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4ESIPUHE
Lähtiessäni enimmäistä kertaa opiskelemaan Yhdysvaltoihin Harvardin yliopiston 
School of Educationiin kysyin ohjatun harjoittelun ohjaajaltani lehtori Matti J. 
Castrénilta, mitä kannattaisi siellä tutkia. Hän vastasi ”Kopase noita simulaatioita!” 
Tämä mielessäni aloin selvittää asiaa, joskin silloin vielä historian ja yhteiskun-
taopin opetuksen näkökulmasta. Tein Harvard Graduate School of Educationissa 
(HGSE) lopputyöni maisterin tutkintoani (EdM) varten opetusalani ammattileh-
den Social Educationin simulaatioraportoinnista vuosina 1966–1975. Tuona aikana 
simulaatio-opetus kukoisti USA:ssa. Kouluihin se levisi yliopistojen kautta. Yhteis-
kuntatieteellisen alan tutkijat korostivat simulatioiden avulla alansa opettajille tie-
teellistä kriittistä ajattelua, affektiivisen ja kokemuksellisen opiskelun merkitystä. 
Suomeen palattuani julkaisin simulaatiota käsitteleviä artikkeleita alani ammat-
tilehdissä. Olin pettynyt, kun ammattikuntani ei kiinnostunutkaan tästä uudesta 
menetelmästä. Omassa opetuksessani toteutin mielestäni onnistuneella tavalla 
simuloitua opiskelua. Norssin kollegoideni valitsemana pääsin tiedekuntahallin-
non piiriin erilaisiin tehtäviin kuten tiedekuntaneuvostoon, mikä avarsi käsitystäni 
opettajankoulutuksen yhteiskunnallisesta merkityksestä. Ratkaisevaa tämän tutki-
muksen kannalta oli johtavan rehtorini, kouluneuvos Jussi Luukon ”sapattisijai-
suus”. Tuona aikana aloin ymmärtää, että koulut tarvitsevat sisäistä kehittämistä 
omien opettajiensa avulla. Kiitän rehtori Jussi Luukkoa siitä, että hän mahdollisti 
kouluttautumiseni sisäiseksi kehittäjäksi (SISKE) Hallinnon koulutuskeskuksessa 
(HAUS) ja realisoimaan uusia ajatuksiani käytäntöön.
Hallinnon koulutuskeskuksessa meitä tutustutettiin erilaisiin tapoihin kehittää 
sisältä päin instituutiota. Eräs näistä oli simulaatiomenetelmä. Käsitin, että se oli 
myös yhdistettävissä opettajankoulutuksen ohjattuun harjoitteluun. Kiitän Jussi 
Luukkoa myös siitä, että hän suhtautui myötämielisesti ehdotukseeni mentori-
ohjauksen aloittamisesta koulunpidollisissa asioissa Helsingin normaalilyseossa. 
Vuonna 1994 prof. Hannele Rikkisen pyynnöstä kirjoitin ohjatun harjoittelun ke-
hittämisestä artikkelin opettajankouluttajien yhteisjulkaisuun, jossa valmisteltiin 
uutta yliopistomme aineenopettajan koulutusohjelmaa. Tässä vaiheessa syntyi 
EDUSIMU, joka oli VIRESIMUn face-to-face edeltäjä. Kehitin sen virtuaaliseksi 
opiskelualustaksi, kun pääsin valtakunnallisen virtuaaliyliopiston TieVie-ohjel-
maan, jossa suoritin verkko-opetuksen ohjaajan koulutusohjelman.
VIRESIMUn toteuttamisen keskeinen idea oli alusta lähtien opetusharjoit-
telijoiden valmistaminen kohtaamaan aineenopettajan yhteisöllinen ja kollegi-
aalinen todellisuus. Normaalikoulujen yhteistyöverkosto eNorssi ja toimiminen 
sen koordinaattorina Norssissa antoivat minulle mahdollisuuden kehittyä verk-
ko-opetuksen ohjaajana. Sain kohdata eri yliopistojen taitavia asiantuntijoita, 
5etenkin nuorempia osaavia ”tekniikkapoikia”. Heidän ja yliopistojen asiantunti-
joiden tapaaminen valtakunnallisilla viruaaliopetuksen päivillä auttoivat minua 
kehittämään VIRESIMUani valitulla opiskelualustalla (MOODLE). Aloin kerätä 
tietoa opetusharjoittelijoiden VIRESIMU-kokemuksista. Pikkuhiljaa kypsyi ajatus 
väitöskirjan kirjoittamisesta harjoittelijoiden kokemuksista. Selvittäessäni työni 
taustaa varten yhteisöllisyysteorioita, palauttaessani mieleeni simulaatioteoriat 
ja löytäessäni Garrisonin työryhmän verkko-opiskelun teoriat saatoin laatia teo-
riapohjaisen e-palautekyselyni. 
Käytännön opettajan työssä tutkimuksen tekeminen ei ole helppoa. Tiedeyhtei-
sössä toimiminen olisi avannut monet työni solmut. Kiitän ohjaajiani prof. Jari La-
vosta ja prof.(emerita) Sirkka Ahosta kaikesta siitä tuesta, jota olen saanut osakseni. 
Molemmat ovat kärsivällisen kannustavasti auttaneet näkemään käsikirjoitukseni 
harhapolut ja tehneet oivallisia muutosehdotuksia. Kiitän heitä myös siitä, että he 
opettajankoulutuksen ammattilaisina arvostavat VIRESIMUni mahdollisuuksia 
ohjatussa harjoittelussa.
Tiedekunnan määrääminä esitarkastajina toimivat prof. (emeritus) Pentti 
Moilanen Jyväskylän yliopistosta ja prof. Tuija Turunen Rovaniemen yliopistos-
ta. Kiitän heitä tarkasta paneutumisesta työhöni. He tekivät tärkeitä huomioita 
ja huomautuksia, joiden perusteella jouduin korjaamaan käsikirjoitustani, joskus 
harmittavankin työläästi.  Käsikirjoitus parani olennaisesti.  
Kiitän myös kollegaani ja Norssin peruskoulun rehtori (emerita) Ulla Rajavuorta 
käsikirjoitukseni kielenhuollosta ja yhteisistä kokemuksista Norssissa. Tulimme 
samoihin aikoihin kouluun, kun se vielä oli osin poikakoulu. Olemme ratkoneet 
yhdessä mielenkiintoisia ja vaikeita koulunpidollisia ongelmia unohtamatta huu-
moria. Ulla on tasapainoinen, joviaali ja kannustavan hyväntahtoinen työtoveri. 
Häneltä riitti sisarapua jopa kollegan lastenkasvatusongelmiin, kun kohtasin mur-
rosikäisiä niin koulussa kuin kotona. Kiitän myös perusasteen rehtoria Juha-Pekka 
Hussoa ja lehtori Olli Määttää mukanaolosta VIRESIMUn eri vaiheissa.  
Seurasin nuoruudessani läheltä isäni kasvatuspsykologisen väitöskirjan aineis-
ton hankkimis- ja kirjoittamisprosessia. Siksi pidin täysin mahdottomana ajatusta 
kasvatustieteellisistä opinnoista. Ensimmäinen tieteellisen mielenkiinnon kohteeni 
yliopistossa olikin antiikin historia ja roomalainen epigrafia. Elämä yllättää. Per-
hesyistä valitsin aineenopettajuuden ja sain työpaikan Helsingin normaalilyseosta. 
Sen yliopistollinen konteksti johdatti minut isäni erikoisalalle kasvatustieteeseen. 
Edesmennyt isäni rehtori, kasvatustieteen tohtori Pauli Kallio olisi enemmän kuin 
mielissään, jos hän näkisi esikoisensa väitöskirjan. Olen pahoillani, että tämä työ 
venähti näin pitkälle. Kiitän vanhempiani Elsa ja Pauli Kalliota siitä, että he kan-
nustivat minua akateemiselle polulle. Kotonani arvostettiin sivistystä, lukemista 
ja opiskelua.
6Kaikkein lämpimimmät ja rakkaimmat kiitokseni osoitan puolisolleni lääkin-
täkenraalimajuri Timo Sahille. Hän on näiden viimeisten vuosien aikana joutu-
nut kestämään kotimme huollon ongelmia ja ottamaan niistä vastuuta enemmän 
kuin tarpeeksi. Kiitos Timolle tiukasta kannustuksesta ja ällistyttävästä uskosta 
kykyihini suorittaa tämä työ loppuun.
Helsingissä Kalevalanpäivänä 2019    
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Kun uudet aineenopettajat astuvat vastavalmistuneina opettajina heille tuntemat-
tomiin opettajanhuoneisiin, he tarvitsevat tukea. Heidän tulee osata toimia toimia 
koulun muiden opettajien ja koulun henkilökunnan kanssa. Myös vanhempien 
kohtaamiseen tarvitaan taitoja. Vahvistaakseen aineenopettajaharjoittelijoiden 
valmiutta yhteisölliseen opettajuuteen tutkija kehitti virtuaalisen simulaation VI-
RESIMUn, jonka tavoitteena oli 1) kouluttaa opetusharjoittelijoita kouluyhteisön 
jäseniksi, 2) jakaa yhteisöissä tarvittavaa sosiaalista, psykologista ja eettistä pää-
omaa osallistujien kesken 3) edistää kollegiaalista professionaalista reflektiota, 4) 
kehittää aineenopettajan kouluyhteisössä selviytymiseen tarvitsemia mikropoliitti-
sia1 strategioita ja 5) auttaa opiskelijoita ymmärtämään kouluyhteisön yhteisöllistä 
luonnetta. Virtuaalisten keskusteluiden kohteet olivat luonteeltaan kouluyhteisön 
arjen keskeisiä ongelmatilanteita eli dilemmoja, joihin verkkosimulaatioon osal-
listuvat opiskelijat mentorinsa kanssa etsivät ammatillisesti kestäviä ja realistisia 
ratkaisuja ja samalla yrittivät ymmärtää opettajayhteisön ilmapiiriä. Ratkaisujen 
piti perustua alan relevantin teorian yhdistämiseen käytäntöön. Päätavoite oli 
kuitenkin se, että opetusharjoittelijat kartuttaisivat yhteisöllistä sosiaalieettistä 
pääomaansa, jota he tarvitsevat tulevaisuudessa aineenopettajina, kollegoina ja 
erilaisissa verkostoissa sekä kumppanuuksissa.
Verkkokeskusteluprosessin instrumentti VIRESIMU oli pedagoginen innovaa-
tio, jossa yhdistettiin opettajayhteisön luontainen mikropoliittinen pelillisyys si-
mulaatioksi. Tutkija kirjoitti osallistujille simuloidut opettajaroolit. Opetusharjoit-
telijat ratkaisivat rooliopettajina virtuaalisessa opiskeluympäristössä (MOODLE) 
dilemmoja eli tapausongelmia yleensä kerran viikossa lukukauden ajan. Rooli-
opettajat olivat kuvitteellisen Suutarinmäen yläkoulun opettajia roolien habituk-
sina dialogisuus, formaattisuus, autonomisuus ja opettajuus ilman tunnistettavaa 
pedagogista käsikirjoitusta. Simulaatioon osallistuvalla virtuaalimentorilla oli kaksi 
roolia: rehtorin ja kuvitteellisen luokan 8f luokanohjaajan roolit. Vuorovaikutus-
prosessien aikana virtuaalimentori pyrki vahvistamaan opettajien yhteisöllisyyden 
tunnetta. Rehtorina virtuaalimentori oli opettajien kokouskeskustelujen mode-
raattori. Keskustelut tapahtuivat asynkronisena tekstin kirjoittamisena MOOD-
LE-opiskelualustalla. Jokaisen opiskelijan piti osallistua dilemmojen käsittelyyn 
ja argumentoida ratkaisunsa avatakseen omaa ammatillista reflektiotaan muille 
osallistujille. Virtuaalimentori tarjosi prosessin tueksi kunkin dilemman alaan 
1 Mikropolitiikka on yksilön tai ryhmän formaalia tai informaalia pyrkimystä käyttää valtaa yhteisössä, jotta 
omat päämäärät saavutettaisiin
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liittyvää teoreettista ja käytännöllistä tietoa nettiaineistoina, joiden informaatiota 
osallistujien oletettiin tutkivan, arvioivan ja käyttävän tekstiensä argumentoinnin 
tukena. Koulun sosiaalinen konteksti luotiin pääkertomukseksi, jonka kirjoitti Hel-
singin normaalilyseon tämän aiheen asiantuntijakollega. Osallistujien roolikortit 
habituskuvauksineen olivat pääkertomuksen osia. Tutkittavat dilemmat esitettiin 
osallistujille tapauskertomuksina. Jokaista dilemmakeskustelua seurasi jälkipuinti, 
jonka aikana tapausta ja sen ratkaisua analysoitiin aineenopettajina ilman simu-
laatiorooleja. Siten dilemmojen ratkaiseminen voitiin nostaa professionaalisen 
yleistämisen tasolle.
VIRESIMun päätteeksi lukukauden lopussa jokainen harjoittelijaosallistuja 
täytti e-kyselylomakkeen. Se perustui Community of Inquiry -verkkokeskustelu-
mallin evaluaation mukaiseen 34 väittämän evaluaatioinstrumenttiin. Sen avulla 
mitattiin, miten osallistujat kokevat verkkokeskustelun vuorovaikutusprosesseissa 
sosiaalisen läsnäolon, ammatillisen tiedonrakentelun läsnäolon ja mentoriuden 
läsnäolon. Tutkijan itsensä kehittämien väittämien avulla mitattiin, miten eettisesti 
kypsä opettajayhteisö toteutui VIRESIMUssa.
Kysely osoittaa, että tutkija onnistui operationalisoimaan yhteisöllisyys-, verk-
kokeskustelu- ja simulaatiotutkimusten pohjalta aineenopettajakoulutuksen men-
toroituihin ja simuloituihin verkkokeskusteluihin yhteistyöyhteisöllisen sosiaali-
eettisen yhteisön piirteitä. Aineenopettajaharjoittelijat tunsivat voimautuneensa 
kollegiaalisesti ratkaisemaan tulevaisuuden yhteisöllisiä sosiaalieettisiä dilemmoja 
heittäytyessään verkkosimulaation leikkimaailmaan esittämänsä roolin habituksen 
mukaisesti.
Tutkimus rohkaisee opettajankouluttajaa suunnittelemaan sekä toteuttamaan 
tutkivana ohjaajana alansa innovaatioita. 
Avainsanat: aineenopettajankoulutus, verkkokeskustelu, verkkosimulaatio, virtu-
aalimentori, sosiaalieettinen yhteisöllisyys, yhteistyöyhteisöllinen ongelmanratkai-
su, leikkimielisyyteen heittäytyminen, tutkiva ohjaus
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SUMMARY
Young subject teachers need support when they enter their teaching profession. 
It is especially important that they understand the micropolitical context of the 
teahers’ community. To promote student teachers’ preparedness in their future 
professional communities, a virtual simulation, VIRESIMU, was developed as a 
part of the mentoring program by the researcher. The theoretical objectives of the 
VIRESIMU were: 1) to train student teachers as members of the school community, 
2) to share social, and ethical capital needed in this context, 3) to promote collegial 
professional reflection and 4) to develop the kinds of micropolitical strategies 
needed to survive as a subject teacher in the school community and 5) to understand 
the general characteristics of the school community. Virtual simulated discussions 
consisted of different school dilemmas to confront the kinds of the typical everyday 
situations, to find professional solutions for these dilemmas on the realistic basis, 
to understand the atmosphere of the diverse teacher communities, and to combine 
relevant theory and practice. However, the main objective was to gather shared 
social ethical capital needed in building teacher community among the future 
subject teachers and their colleagues.
The instrument of this process, a pedagogical innovation VIRESIMU, is a 
combination of simulation and virtual learning. The researcher wrote herself 
the teachers’ role cards for the participants. The role teachers met in the virtual 
learning environment VIRESIMU to solve the target dilemmas or the case 
problems, generally once every week during the semester. Four role categories 
were formed into the teacher roles in the imaginary Suutarinmäki neighbourhood 
comprehensive school, grades 7–9: dialogical, formative, autonomous and teachers 
without any pedagogical manuscript. The virtual mentor (the researcher) herself 
had two roles: the school principal and the class master of the imaginary class 
8F. She strongly encouraged the sense of community during the discourse. The 
principal was the chairperson who moderated the meetings. Discourse happened 
as an asynchronous text writing. Everybody was supposed to attend and to write 
his or her argumentation to open his or her professional reflection. The virtual 
mentor offered theoretical and practical materials as internet addresses, which 
the participants were supposed to study, to evaluate and to cite in their texts. The 
general description of the school’s social framework, the main context narrative 
was developed and written by an expert colleague in Helsinki Normal Lyceum. 
The role cards with their habitus descriptions were parts of the main narrative. 
The studied dilemmas were represented as case narratives to the participants. A 
debriefing session was arranged after every simulated dilemma discussion period. 
Then the same problem and its solution were analysed by the participants without 
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any simulation roles. This procedure helped the dilemmas to be elevated to the 
professional generalization level. 
At the end of every semester student participants filled in an e-questionnaire. It 
was the evaluation instrument of Community of Inquiry (CoI) model developed by 
Garrison et al. The main goal was to measure with its 34 scaled (1–7) statements, 
how the participants experienced their on-line VIRESIMU discussions as social 
presence, cognitive presence and teaching presence. The measured social ethical 
thinking statements were interpretations of the writer, mainly, from the ideas of 
the characteristics of social ethically mature teacher community as represented 
by Grossman et al.
The current study shows that the designer-researcher of VIRESIMU was able to 
operationalize community of practice, collaborative community practice and social 
ethical reflection research in these mentored and simulated asynchronic virtual 
discussion context of subject teacher training. Student teachers felt they gained 
authentic professional experiences, when acting in this virtual context. They also 
felt to be collegially able to solve authentic social ethical school dilemmas now 
and in the future. 
Immersion is needed during the simulation process. There were differences 
among the student teachers in this respect. It is more than believable that it 
depends on their developing teacher identity created by the subject matter and 
its culture, which is interpreted and stressed for them by their mentors in question. 
More collegial discussions and professionally shared value clarification are needed 
among all the training school mentors. However, the majority of the VIRESIMU 
participants were motivated and they enjoyed virtual simulation as a learning 
process.
The study shows that the operationalization of the theories in concern was 
successful and the simulated virtual discussions were able to promote collaborative 
social ethical avwerness among student teachers. They felt themselves as empowered 
to solve collegially future social ethical dilemmas in any teacher community when 
they immersed into the virtual simulation according to their professional identity.
Keywords: subject teacher education, virtual learning, virtual simulation, virtual 




1.1 Yhteisöllinen kasvu aineenopettajaksi osana 
ohjattua opetusharjoittelua
Aineenopettajakoulutus2 on tulevaisuuteen suuntaavaa toimintaa. Osana vuoden 
kestäviä pedagogisia opintojaan opiskelijat harjoittelevat aidoissa luokkatilanteissa. 
Tämä luokassa tapahtuva ohjattu harjoittelu on opiskelijapalautteen perusteella koet-
tu keskeisimmäksi aineenopettajuuteen orientoivista opintojaksoista. Ammattiin 
oppiminen harjoittelussa nojaa harjoittelua ohjaavien opettajien pedagogiseen ja 
didaktiseen tietoon koulutettavien tarvitsemasta aineenopettajan tietotaidosta. 
Harjoittelukouluissa ohjaavat opettajat edustavat sekä yliopiston akateemista pe-
dagogista ja didaktista ajattelua että käytännön opettajuutta. Opetusharjoittelijoi-
den omat käsitykset ja mahdolliset aiemmat kokemukset aineenopettajan työstä 
tuovat mausteensa ohjattuun harjoitteluun. Opetusharjoittelun ohjaaja johdattelee 
mentorina harjoittelijat tulevaisuuden kouluyhteisöön aidossa kouluympäristössä.
Koululaitoksessa on tapahtunut nopeaan tahtiin 1990-luvun alun laman jälkeen 
vaikuttavia muutoksia. Poliitikot etsiessään kestäviä taloudellisia ratkaisuja libera-
lisoivat talouselämää Suomessa. Muutokset olivat usein ristiriidassa sodan jälkeen 
omaksutun poliittisen ja sosiaalisen hyvinvointiajattelun kanssa. Jyrki Huusko 
(Huusko, 1999, 10–12) pitää merkittävänä koulua koskevana muutoksena opetus-
suunnitelmallisen normiohjauksen purkua. Normiohjaus oli vallinnut byrokraat-
tisena säätelyjärjestelmänä. Nyt opettajien sallittiin paikallisina asiantuntijoina 
päättää ammattityönsä tavoitteista ja sisällöistä. He alkoivat toimia aikaisempaa 
vapaammassa ilmapiirissä, mutta samalla he joutuivat ottamaan vastuun oman 
koulunsa opetussuunnitelmista. Huuskon (1999, 23) ja Holapan (Holappa, 2007, 
36–39) arvion mukaan kansallisen opetussuunnitelman pohjalle alkoi syntyä toi-
sistaan poikkeavia koulukohtaisia opetussuunnitelmia. 
Samanaikaisesti opettajan autonomisuuden kasvun kanssa tietotekniikka al-
koi murtautua kansalaisten arkeen. Koulut joutuivat kohtaamaan informaatioyh-
teiskunnan strategiset haasteet, integroimaan tietotekniikkaa ja verkko-opetusta 
opetussuunnitelmiinsa ja työhönsä. Reijo Nevalaisen mukaan tämä merkitsi uu-
denlaisen opettajuuden syntyä sekä ammatillista osaamista tuoreella ja haastavalla 
pedagogisella kielellä (Nevalainen, 2006, 15–16). 
2 Yliopistollinen aineenopettajakoulutus kestää viisi vuotta. Siitä neljä vuotta tapahtuu ainelaitoksilla. 
Pedagogiset opinnot kestävät vuoden ja ohjattu harjoittelu noin puoli vuotta. Tutkimuksen aineisto on 
kerätty ohjattuun harjoitteluun liittyen.
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Aatto Pennasen mukaan koululaitos siirtyi postmoderniin aikaan (Pennanen, 
2006, 51–59). Opettajien tulevaisuuskäsikirjoitukset eivät enää noudattaneet 
viran omaisten määrittelemää suuntaa yhtenäisen tiukasti. Taloudellisuus, kilpai-
lu, ammatillinen uusiutuminen ja sosiaalinen aktiivisuus olivat nyt tärkeitä asioita.
Tiedonkäsityksen muutos näkyi aineenopettajakoulutuksessa. Konstruktivismi 
pedagogisena ja didaktisena oppimiskäsityksenä tuli vallitsevaksi ajattelutavak-
si ja opiskelijan omaa roolia opiskeluprosessissa alettiin korostaa (Richardson, 
2005/1997, 3–13). Näkemys oli sopusoinnussa postmodernin näkemyksen kanssa, 
joka hylkäsi yhdenmukaisen ajattelun. Ihmiset visioivat nyt monenlaisia todelli-
suuksia (Kivisto 2004,140–147; Lyotard, 1984, xxiii; Hutcheon, 1989/2002,32–
33). Eräät suomalaiset tutkijat kuten Sirkka Ahonen (2000, 396–435) ja Reijo 
Miettinen (2000,276–292) toteavat kasvatusalan konstruktivismin yhteyden post-
modernin esiinmurtautumiseen. Konstruktivismi on pysynyt siitä lähtien suoma-
laista opettajankoulutusta ohjaavana keskeisenä tiedonkäsityksenä (Syrjäläinen 
ym., 2004; Maaranen, 2009, 11–16). 
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella edellä kuvattu kehityksen 
suunta johti perusteelliseen opetussuunnitelmauudistukseen3. Aineenopettajien 
koulutusta kehitettiin painotetusti tavoitteena vahvistuva akateeminen professio 
ja ohjaamalla tulevia aineenopettajia harjoittamaan työssään ammatillista reflek-
tiota. Terttu Gröhn (1994, 53–69) ja Hannele Rikkinen ym. (1994, 31–49) kuvaa-
vat sitä opettajan itseohjautuvaksi, vuorovaikutteiseksi ja luovaksi ammatilliseksi 
pohdinnaksi opettajuuden keskeisestä sisällöstä. Tämän tavoitteen operationali-
soimiseksi Helsingin yliopiston harjoittelukoulujen ohjatun aineenopettajaharjoit-
telun praktikumit sulautettiin tiukemmin aineenopettajan yliopistollisiin aine- ja 
kasvatustieteellisiin opintoihin. Samalla luovuttiin opetusharjoittelijoiden opetus-
taidon numeroarvosanasta. Näin ohjaajien ja opetusharjoittelijoiden voimavarat 
vapautettiin postmodernismin hengessä ammatillisen osaamisen etsimiseen ja 
edistämiseen. Suomalaisen yliopistollisen opettajakoulutuksen tavoitteeksi nostet-
tiin pedagogisdidaktisen teorian sisäistäminen kunkin tulevan opettajan omaksi 
käyttöteoriaksi (Ojanen, 2003,11–19). 
Postmodernin murroksen jälkeen koulut opettajineen ovat nauttineet aikai-
sempaa suuremmasta liikkumavarasta. Suomalaisiin opettajiin luotetaan enem-
män kuin ehkä missään muualla maailmassa, kuten Pasi Sahlberg (2010; 2011) 
on vertailuissaan todennut. Tässä muutoksen ilmapiirissä on noussut esille uusia 
opettajien huomioon otettavia asioita. Informaatioyhteiskunnan vahvistumisen 
ja kehittymisen seurauksena sosiaalisen median vuorovaikutteiset yhteisöt alkoi-
vat saada jalansijaa opiskeluympäristöinä. Monia aineenopettajia saattaa pelottaa 
vanhoista yksilöllisen autonomian kaavoista irtautuminen. Bhattin näkemyksen 
3 LIITE 1 Aineenpettajakoulutuksen keskeiset periaatteet (Helsingin yliopisto 1994) ja LIITE 2 Yhteenveto 
opetussuunnitelmasta 1994–1995
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mukaan ajassamme tieto itsessään ei enää ole tärkeää, vaan se tapa, jolla ihmiset or-
ganisaatioissa, kuten koulussa, kohtaavat toisensa (Bhatt, 2001, 68–75; Jasphara, 
2004, 5–12). Koulusta on tullut yhä enemmän oppiva yhteisö, jossa työpaikka ei ole 
ainoa opiskelun ja oppimisen näyttämö. Ajatus ei ole uusi, sillä jo 1990-luvulla idea 
oppivasta organisaatiosta vakiintui monen kouluttajan mieliteemaksi (Engeström, 
1995; Sarala & Sarala, A., 1998). Tämän päivän oppivien organisaatioiden kuten 
koulun on vahvistettava innovatiivista verkostoitumista, tiimiytymistä, osallistu-
jien yhteistyötä ja elinikäistä oppimista (Mäntylä, 2002; Multisilta, Koskimaa, ja 
Tella, 2005, 18–19; Niemi, 2007, 117–130; Ilomäki ja Lakkala, 2010). Siksi opet-
tajien on sopeuduttava yhteisjohtamiseen, kollegiaalisuuteen, yhteishankkeisiin 
ja uusien polkujen raivaamiseen professionaaliseen toimintakulttuuriin ja ovien 
avaamiseen yhteiskunnan muiden toimijoiden suuntaan. Matti Lehti (2010) katsoo, 
että ammatillisesti ennen niin autonominen aineenopettajakin joutuu toimimaan 
vuorovaikutuksessa kollegojensa kanssa. 
Aineenopettajakoulutuksessa työyhteisöllisistä kysymyksistä tuli opettajankou-
lutukselle elintärkeä professionaalinen haaste. Olli Luukkainen tulkitsee väitös-
kirjassaan (Luukkainen, 2004) edellä kuvattujen yhteiskunnallisten megatrendien 
vaikutusta opettajuuteen. Hän sijoittaa opettajat toimijoiksi alati vaihtuvaan ja 
usein opettajan työtä hankaloittavaan yhteiskuntamaisemaan. Luukkaisen mu-
kaan opettajan itsensä työstämä ja jatkuvasti kehittämä yksilöllisen dynaaminen 
käyttöteoria on olennainen voimavara ja selviytymiskeino muuttuvien opiskelu-
ympäristöjen yhteisöllisissä haasteissa. Siksi aineenopettajakoulutuksessa opet-
tajat ohjataan jo ohjatun harjoittelun aikana käymään jatkuvaa dialogia kollego-
jensa kanssa pedagogisista ja didaktisista näkemyksistään ja osoittamaan omaa 
professionaalisesti perusteltua ajattelua. Professionaalisuuden tulee ilmetä myös 
aktiivisena osallistumisena yhteiskunnan kehittämiseen. Se toteutuu parhaiten, 
kun opettajat pohtivat kriittisesti yhdessä työtoveriensa kanssa ydintehtäväänsä 
(Luukkainen, 2004). 
Opettajalta vaaditaan siis taitoa työskennellä yhteisöissä ja yhdessä työtoverien 
kanssa. Todellinen kollegiaalisuus sisältää ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja: 
empatiaa, ammatillista reflektointia, itseilmaisua, aktiivista kuuntelua, palautteen 
hyväksymistä ja sen hyödyntämistä. Kollegiaalisesti toimien opettajayhteisön jä-
senet saavat toisiltaan sosiaalista pääomaa.4 Yhteisöllisyys edistää koulun pa-
rasta. Judith Warren Little (2002, 693–714) puhuu innostuneesti ammatillisista 
yhteisöistä oppimisen voimavarana, opetuksen innovaatioiden lähteenä ja opet-
tajuuden kehittäjänä. 
Tulevaisuuden aineenopettajat työskentelevät asiantuntijayhteisöissään täy-
dentäen kollegiaalisesti toinen toistensa osaamista. Jyrki Huusko (1999, 21–28) 
4 Asiaa käsitelleet mm. Coleman (1988), 95–121: Wilson ja Berne (1995), 173–209; Sahlberg, (2000), 3–14; 
Luukkainen, (2004), 195–196;225–226; Savonmäki (2007), 30–34;98–105; Desimone (2009), 181–199; 
Sahi (2009), 87–116.
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kuvaa tätä opettajan toimintaympäristöä väljäkytkentäiseksi 5 organisaatioksi. 
Luukkainen puolestaan katsoo, että yhteisön kehittäminen on opettajan eettinen 
velvollisuus, koska yhteisöllinen kulttuuri edistää oppilaiden kehittymistä (Luuk-
kainen, 2004, 293). Opettajan tulee olla arvo-osaaja, joka punnitsee kriittisesti 
reflektoiden erilaisia pedagogisia, didaktisia ja sosiaalisia vaihtoehtoja sekä ra-
kentaa yhteiskunnallisia siltoja. Aineenopettajalta voidaan vaatia yhteiskunnallista 
toimijuutta ja asettumista eettiseksi edelläkävijäksi. Luukkaisen (2004, 302–304; 
317) ja Päivi Atjosen (2005, 57–58) mukaan opettajan professioon kuuluu olennai-
sesti eettisen pääoman hallintaan perustuva tulevaisuuden suunnannäyttäjän rooli.
Tämän tutkimuksen kohteen eli ohjattuun harjoitteluun kuuluvan verkkosimu-
laatio VIRESIMUn työyhteisöllisen kehittämisen taustalla on oma synteesini edellä 
kuvattujen tutkimusten esiin nostamista tekijöistä, jotka vaikuttavat aineenopet-
tajaharjoittelijan ammatilliseen selviytymiseen hänen tulevissa työyhteisöissään. 
Binkley (Binkley ym., 2012) määrittelee 21. vuosisadan opettajan taidot. Näitä ovat 
ajattelun tavat (luovuus, innovaatio), työkalut (informaation lukutaito, opetus-
teknologian hallinta), työtavat (yhteisöllinen vuorovaikutus, yhteistyö tiimityönä) 
ja yhteiskunnallinen vaikuttaminen (kansalaisuus niin paikallinen kuin globaali, 
oman elämän hallinta ja ura, persoonallinen ja sosiaalinen vastuu mukaan lukien 
kulttuurinen tietoisuus ja sen hallinta). Keskeisiksi havaittuja aineenopettajuuden 
työyhteisöllisiä haasteita on hiljan käsitelty myös suomalaisessa TALIS-tutkimuksessa 
(Lavonen, 2017, 51–61). Tällaisia ovat muun muassa:
• opettajaopiskelijoiden yhteisöllisten taitojen kehittyminen kollegojen 
kanssa toimimisessa ja organisaatiossa
• yhteistyö kollegojen ja kotien kanssa, työskentely tiimeissä ja 
kumppanuuksissa
• taito työskennellä yhteisöissä, yhteisöjen yhteisöissä ja yhdessä 
työtoverien kanssa kasvatusta ja opetusta kehittäen
• laadunvarmistus ja jatkuva toimintojen kehittäminen organisaation 
kaikilla tasoilla, kuten koulun opetuksen suunnittelijana ja järjestäjänä
• eettisten haasteiden tunnistaminen ja niihin vastaaminen yhdessä 
kollegojen kanssa 
• halu, taito ja valmiudet elinikäiseen ammatilliseen kehittymiseen
Seuraavaan taulukkoon olen koonnut synteesini tutkimuskirjallisuudesta ja aineen-
opettajien koulutuksen opetussuunnitelmissa esitetyistä yhteisöllisistä tarpeista ja 
haasteista. Se on myös arvioni ohjaavana opettajana VIRESIMUn kehittämisen 
aikaan opettajankoulutuksen käytettävissä olleista keinoista edistää aineenopet-
tajaharjoittelijoiden yhteisöllistä ajattelua ja ammatillista reflektiota. 
5 Väljäkytkentäisyydellä Huusko tarkoittaa sitä, että organisaatio tasapainoilee samanaikaisesti 
tulevaisuuden ennustettavuuden ja epävarmuuden välillä. Silloin opettajayhteisö kykenee vain avoimena 
järjestelmänä ja professionaalisesti kohtaamaan epävarmuuden.
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Taulukko 1. Aineenopettajan työyhteisöllisen ammatillisuuden kehittämisen tarpeet ja haasteet ja ohjatun 
harjoittelun mahdollisuudet niiden toteuttamiseksi
Aineenopettajan työyhteisöllisiä  
tarpeita ja haasteita




Ohjattu harjoittelu autenttisessa 
opiskeluympäristössä 
Harjoittelun suunta Kollegiaalinen ammatillisen  
reflektion harjoittelu
Yhteisöllisyyden edistäminen Yhteisöllisen pääoman kartuttaminen 
harjoittelun osana
Koulun kehittäminen Koulun sosiaalieettisten ongelmien  
esillä pitäminen harjoittelussa
Vastuu omasta työpaikasta Opettajan oman johtovastuunoton  
(leadership) harjoittelu
Yhteisvastuu Yhteisöllisen ongelmanratkaisun harjoittelu
Oman tietotaidon päivittäminen Pedagogisen ja didaktisen osaamisen  
reflektion tahtotilan luominen
Oman tietotaidon integrointi  
yhteisön toimintaan
Integroituneen oman osaamispääoman 
yhteisöllisen käytön harjoittaminen
Informaatioyhteiskuntaan integroituminen Kollegiaalisesti verkostoituneen tieto- ja 
viestintätekniikan käyttö 
Aineenopettajan toiminta omassa työyhteisössään on professionaalisesti moni-
vivahteista ja vaativaa. Juuri siksi ohjatussa harjoittelussa on yritettävä ohjata 
opiskelijoita saamaan yhteisöllisen ja kollegiaalisen osallisuuden kokemuksia. 
Opetusharjoittelijat ovat toistuvasti lukukausittain antamassaan palautteessa vaa-
tineet saada niistä autenttisia kokemuksia. Opettajankouluttajien on tavoiteltava 
ohjaajan ja harjoittelijan yhteistä ammatillisuutta. Pelkkä oppiaineen substanssin 
opettelu ei anna opetusharjoittelijalle riittävästi eväitä yhteisölliseen toimimiseen 
koulun työyhteisössä. Koulutettavien toimiminen työyhteisöjen jäseninä on olta-
va keskeisellä sijalla. Billet (Billet, 2001, 431–452) kuvailee ammattiin oppimista 
vuorovaikutteisena työyhteisöprosessina. Ohjattavan täytyy saada kokemuksia, 
joissa he osallistujina toimivat yhteisöllisinä partnereina ohjaajiensa kanssa ja 
jakavat heidän kanssaan ammatin kannalta kulttuurisesti ja tilannekohtaisesti 
oleelliset käytänteet. Siksi aineenopettajakoulutuksessa opetusharjoittelijoita pitää 
ohjata hahmottamaan tulevaisuuden koulu sosiaalieettisenä yhteistyöyhteisönä 
(Luukkainen, 2004; Moilanen, 2015, 12–18; Husu, & Toom, 2016). Käsillä ole-
van tutkimukseni lähtökohta perustuu jo edellä kuvattuun tarveanalyysiin ja on 
luonteeltaan pragmaattinen (Juuti, & Lavonen, 2013, 48–51).
Tutkimukseni viitekehyksenä ovat yhteisöllisyyden, simulaatio- ja verkko-ope-
tuksen vuorovaikutusteoriat, joiden operationalisoimiseksi aineenopettajien ohja-
tussa harjoittelussa toteutan opetusharjoittelun ohjaavana lehtorina kehittämäni ja 
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toteuttamaani verkkosimulaatio VIRESIMUn. Sen toimivuutta aineenopettajakou-
lutuksen työkaluna arvioin siihen osallistuneille opetusharjoittelijoille6 suunnatun 
kyselyn avulla. Tutkimuksen keskiössä on sosiaalieettisen yhteistyöyhteisöllisyyden 
toimivuus kuvitteellisessa opetusharjoittelijoiden muodostamassa aineenopetta-
jien verkkoyhteisössä.
1.2 Tutkimuksen luonne ja rakenne
Tutkimus on luonteeltaan yhden ohjaavan opettajan suorittama oman työn ke-
hittämistutkimus, joka lähti liikkeelle aineeenopettajakoulutuksen muutostarpeis-
ta hetkellä, jolloin Helsingin yliopiston aineenopettajan koulutussuunnitelmaa 
radikaalisti uusittiin 1994 edellä kuvatun muutoksen hengessä (Rikkinen ym., 
1994, 32–34, 37–39). Se edellytti mm. konstruktiivisuuden, kokeellisuuden, kon-
tekstuaalisuuden ja yhteistoiminnallisuuden mukanaoloa normaalikoulujen vas-
tuulla olevassa aineenopettajien ohjattuun harjoitteluun kuuluvassa koulunpidon 
ohjauksessa. Tavoitteena oli kouluttaa didaktisesti ajatteleva omaa työtään tutkiva 
ja kehittävä aineenopettaja (LIITE 1). Katsoin, että normaalikoulun opetushar-
joittelua ohjaavana opettajana minun piti luoda omalla toiminnallani uskottava 
malli kehittävästä ohjaavasta opettajasta, joka osaa ratkoa oman työnsä ongelmia 
teoriasta käytäntöön ja käytännöstä teoriaan sekä tutkia toimiensa vaikuttavuutta.
Kun harjoittelukoulujen osuus integroitiin tiiviimmin tiedekunnan teoreettiseen 
opetukseen, sen ohjatun harjoittelun osuuksia alettiin kutsua peruspraktikumeiksi 
ja syventäviksi praktikumeiksi. NIiden ohjauksesta vastaavat normaalikoulujen 
ohjaavat lehtorit. Praktikumiin kuuluu opetuksen seuraamista, harjoitustuntien 
pitämistä ja ryhmäohjausta sekä muuta koulun toimintaa (LIITE 2). Lukuvuodesta 
1994–1995 alkaen Helsingin normaalilyseossa kaikkien opetusaineiden harjoittelu-
kouluosuuden ryhmäohjauksista alettiin käyttää koulunpidon mentoriohjaukseen 
yhteensä 10–12 tuntia lukukaudessa. 
Koulunpidon harjoittelua varten Helsingin normaalilyseossa aineenopetta-
jaharjoittelijoista muodostettiin pienoisopettajanhuoneita, joihin kuhunkin tuli 
mentoriksi jonkun harjoitteluaineen opettajia. Ryhmien mentoreiksi sai ilmoit-
tautua johtavalle rehtorille, joka oli vastuussa opetusharjoittelun kokonaisuudes-
ta. Mentoreiksi pyrittiin saamaan kokeneita ohjaajia, joilla oli elävä kiinnostus 
opetusharjoittelun kehittämiseen. Vähitellen vakiintui tapa, että yksi mentoreista 
toimi koordinoivana ohjaajana, jonka johdolla mentorit pitivät yhteisiä mentoriko-
kouksia lukukausien alussa ja suunnittelivat yhdessä pääaiheet, joita mentorit sitten 
omissa ryhmissään käsittelevät. Keskiössä olivat kuitenkin opetusharjoittelijoiden 
6 Tässä tutkimuksessa käsitteet opiskelija, harjoittelija ja opetusharjoittelija tarkoittavat samaa.
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toivomat omat aiheet. Mentorikurssiin kuuluu kaikkien aineiden opetusharjoitte-
lijoiden yhteistä opetusta, kuten koulun hallintoa johtavan rehtorin selostamana 
sekä erityisopetusta koskevat suurryhmäohjaukset erityisopettajien hoitamina. 
Yhteistä ohjelmaa olivat myös vierailut koulunpidon kannalta tärkeissä sidosryh-
mäkohteissa ja koko koulua koskevien toimintapäivien kuten monikulttuurisuus-
päivän ohjelman järjestäminen yhdessä oppilaiden kanssa.
Toimin alusta asti mentorina, joka alkoi toteuttaa omassa ryhmässään verk-
kosimulaatiota edeltävää face-to-face-simulaatiota EDUSIMUa. Samanaikaisesti 
tapahtunut osallistumiseni valtakunnallisen Virtuaaliyliopiston verkkokouluttajan 
opintoihin motivoi minua muuntamaan EDUSIMU verkkosimulaatio VIRESI-
MUksi, jonka teoreettinen viitekehys muodostuu kolmesta näkökulmasta 1) opet-
tajankoulutuksen kannalta relevanteista yhteisöllisyyden teorioista (Luku 2), 2) 
simulaatioteoriasta (Luku 3) sekä vuorovaikutteisen verkkokeskustelun teoriasta 
(Luku 3). Samalla halusin tutkia kehittämäni VIRESIMUn vaikuttavuutta kyseis-
ten teorioiden valossa.
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2 YHTEISÖLLISYYDEN TEORIA JA SEN 
SOVELTAMINEN AINEENOPETTAJA-
KOULUTUKSEEN
Ranskalaisella sosiologilla Emile Durkheimilla oli jo 1900-luvun alussa näke-
mys yhteisöllisyyden yhteiskunnan toimintaa turvaavasta merkityksestä. Hänen 
mukaansa yhteiskunnallinen kehitys jättää monet yksilöt yhteiskunnassa osatto-
muuden tunteen valtaan. Ilmiötä hän kutsuu anomiaksi eli normittomuudeksi 
(Durkheim, 1897/1985, Giddens, 1989, 25; 1990, 692). Yhteisöllisyyden kokemus 
on tämän tulkinnan mukaan ihmisen voimavara. Ehkä tunnetuin yhteisöllisyyden 
ajatuksen esiin nostaja on Ferdinand Tönnies, joka jakoi yhteisöt sen suhteen 
kahteen ryhmään: Gemeinschaft ja Gesellschaft. Ensimmäinen käsite korostaa 
yhteisöllisyyttä solidaarisena yhteenkuuluvuuden liimana (Tönnies, 1897/2002; 
Allardt, 1964). James Coleman (1966, 615–627; 1988, 95–121; 1994, 29–34) kuvaa 
samaa ilmiötä sosiaaliseksi pääomaksi (social capital). Gesellschaftia sen sijaan 
luonnehtii epäluottamus, vastakohtaisuus, kilpailu ja irrallisuus. Se on tilapäinen 
ja pinnallinen, kun taas Gemeinschaft on Tönniesin mukaan kestävä ja alkupe-
räinen yhdessäolon muoto. Gesellschaftissa jokainen ajattelee itseään ja yrittää 
tuoda esiin tärkeytensä ja etunsa kilpailussa muiden kanssa (Tönnies,1897/2002; 
Allardt,1964: Harju 2004). Voidakseen toteuttaa pyrkimyksiään ihmiset haluavat 
yleensä kuulua sellaiseen yhteisöön, joka huolehtii jäsenistään, antaa turvaa ja 
kollektiivisesti toteuttaa hänen kanssaan samoja päämääriä. 
Olen tässä tutkimuksessa tietoisesti erottanut yhteisöllisyyden omaksi näkö-
kulmakseen aineenopettajakoulutuksen ammatillisen reflektion teoriasta. Tarkas-
telen sitä kolmesta yhteisöllisyyden teoriasta käsin: käytäntöyhteisö, yhteistyö-
yhteisö ja sosiaalieettinen yhteisö. Käsitykseni mukaan (Kuvio 1) ne linkittyvät 
prosessimaisesti toisiinsa siten, että käytäntöyhteisö on lähtötaso, jossa ryhmään 
sosiaalistuminen on keskeinen ja tärkein elementti. Yhteistyöyhteisöllisyys ja so-
siaalieettinen yhteisö syntyvät käytäntöyhteisöstä ja ovat puolestaan vuorovaiku-
tuksessa keskenään. Näissä yhteisöissä yhteisön jäsenen osallistaminen yhteiseen 
päätöksentekoon tapahtuu uutta luovalla ja reflektoivalla tavalla. Osallistamisen 
vaativin elementti on sosiaalieettinen reflektointi, jolloin kaikki yhteisön jäsenet 
joutuvat pohtimaan yhdessä yhteisönsä ideologisia valintoja. Näin he vahvistavat 
yhteisön kaikkien jäsenten tietoisuutta oman toimintansa arvopohjasta.
Tulkitsen yhteistyöyhteisöllisyyden sosiaalieettiseksi käsitteeksi. Tämä käsitys 
nojaa sekä Tirrin ja Husun (Tirri, & Husu, 2006, 163–183) esittämään ajatukseen 
koulun eetoksesta yhteisen reflektion kohteena, että Grossmanin ym. (2001, 942–
1012) kuvaamaan kypsään työyhteisöön. Tämän tutkimukseni keskeisiä tavoitteita 
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kehittämällä sen toteuttamiseksi verkkotyökalu (VIRESIMU). 
VIRESIMUa kehittäessäni olen tulkinnut (Kuvio 2) Laven ja Wengerin 
(1991/2008) kuvaaman käytäntöyhteisön perinteiseksi opetusharjoittelun toteut-
tamisen kontekstiksi, jossa opetusharjoittelija tutustuu aineenopettajan työhön 
ohjaajansa eli mentorinsa johdolla. Ohjaaja sosiaalistaa ohjattavan harjoittelukou-
lun käytänteisiin, joita tämän tulee noudattaa omassa harjoittelussaan. Ohjauksen 
aikana harvemmin syntyy aitoa kollegiaalisuutta ja ohjattavan opetusharjoitte-
lijan osallistamista kouluyhteisöön ohjatun harjoittelun prosessin hierarkkisen 
luonteen vuoksi. 
Jos käytäntöyhteisö on riittämätön konteksti yhteisöllisyyden toteuttamiseksi, 
yhteistyöyhteisö (Hakkarainen, Paavola, ja Lipponen, 2003, 4–13) on seuraava 
porras kohden sosiaalieettistä yhteisöllisyyttä. Aineenopettajayhteisössä sille olisi 
ominaista ammatillisen tiedon hankkiminen yhdessä. Silloin jokainen opettaja 
??????????????????????????????????????????????????????? ????? ???????????????-
tyjen ratkaisujen arvotaustasta keskustelemiseen Siten aineenopettajien yhteis-
työyhteisöstä tulee arvovaikuttaja ja yhteisön jäsenet harjoittavat jaettua ideolo-
gista pohdintaa. Yhteistyöyhteisöllinen ja sosiaalieettinen yhteisö ovat toisiaan 
ruokkivia ja vuorovaikutteisia osallistaessaan opettajat toimimaan yhteisönsä 
parhaaksi. Ohjatun harjoittelun pitäisi parhaimmillaan toimia juuri tällaisena 
harjoittelukouluyhteisönä.
Seuraavassa tutkijana pohdin laajemmin aineenopettajien yhteisöllisyyttä käy-
täntöyhteisön, yhteistyöyhteisöllisyyden ja sosiaalieettisyyden näkökulmasta. 
Näiden kolmen yhteisöllisyyden teorian pohjalle rakennan aineenopettajankou-
lutuksen tutkimuksen kohteena olevan VIRESIMUn pedagogisen yhteisön ulot-


























Kuvio 1. VIRESIMUn yhteisöllisyyden teoreettinen viitekehys 
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2.1 Käytäntöyhteisö
Kiinnostus yhteisöllisyyden merkitykseen työympäristöjen laadun kuvaajana li-
sääntyi 1990-luvulla. Laven ja Wengerin (1991/2008) käytäntöyhteisöteoria 
(community of practice) on vaikuttanut ratkaisevalla tavalla organisaatiotutkimuk-
sen vilkastumiseen. Käytäntöyhteisö on heidän mukaansa asiantuntijoiden yhtei-
sö, joka työstää päämääriensä mukaista ja osallistujiensa omaksumia käytäntöjä. 
Ryhmä koostuu ammattilaisista, jotka jakavat kokemuksia sekä ratkovat yhteiseen 
asiantuntijuuteen liittyviä käytännön pulmia. Laven ja Wengerin keskeinen idea 
on se, että yhteisöllistä oppimista tapahtuu ensisijaisesti sosiaalisissa prosesseissa, 
ei niinkään yksittäisten ihmisten kognitioissa. Oppimiskokemukset asemoituvat 
sosiaalisiin tilanteisiin. Niiden vuorovaikutteisissa prosesseissa opitaan taitoja ko-
keneilta asiantuntijoilta. Uusi osallistuja kiinnittyy asteittain työyhteisöön ja alkaa 
toimia siinä aluksi legitiiminä perifeerisenä osallistujana (legitimate peripheral 
participator). Yhteistä työtä opetteleva henkilö on mukana toiminnassa, mutta 
saa vastuuta prosessin lopputuloksesta vain tiettyyn rajaan asti (Lave ja Wenger, 
1991/2008, 29–43; Hanks, 2008, 14). Käytäntöyhteisössä yhteisöllinen oppimi-
nen vahvistuu vähitellen. Ammatillinen yhteisö uusintaa itseään, kun ”noviisit” 
saavat lisää vastuuta asiantuntijoilta ja heidät hyväksytään taitojensa karttuessa 
yhteisön jäseniksi. 
Miten yhteisöllisyys syntyy Laven ja Wengerin kuvaamassa prosessissa? Alku-
peräinen teoria perustuu pitkälti Laven antropologiseen ajatteluun. Hänen tapaus-
esimerkkeinään ovat kulttuurisesti etäällä aikamme tietoyhteiskunnasta olevat 
yhteisöt. Wenger kehitteli Laven teoriaa ja alkoi soveltaa käytäntöyhteisöajattelua 
haastavampiin työelämän puitteisiin (1999; Wenger, McDermott ja Snyder, 2002). 
Wengerin mukaan käytäntöyhteisön jäseniä yhdistää yhteisen hankkeen toteutta-
minen, sitoutuminen sen toteutukseen ja jaetut käytännöt (Wenger, 1999/2008; 
72–85). Näin alkaa syntyä yhteistä asiantuntijuutta ja ammatillista tietoa. Hakka-
raisen tulkinnan mukaan käytäntöyhteisön jäsenet edustavat rajallista tietotaitoa 
työskennellessään verkostona käytännöllisten ja tietoon liittyvien tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Näin he kantavat jo olemassa oleviin käytäntöihin ja työvälineisiin 
valautunutta tietoa. Korkeampitasoinen osaaminen välittyy käytäntöyhteisöön 
kasvamisen ja sosiaalistumisen kautta (Hakkarainen, Lonka ja Lipponen, 2004). 
Tuolloin ammattiin oppimista voidaan kuvata osallistumismetaforana7 (Hakka-
rainen ym., 2000, 84–98; Hakkarainen, Palonen ja Paavola, 2002; Hakkarainen, 
Paavola ja Lipponen, 2003, 4–13).

















Kuvio 2. Wengerin kuvaaman käytäntöyhteisön osatekijöitä (Wenger, 1999, 73), käsitteiden suomennokset 
Hakkarainen (2000, 84–98)
Harjoittelukoulun opiskeluympäristössä on Laven ja Wengerin käytäntöyhteisöl-
lisen ajattelun piirteitä, jotka ensi näkemältä houkuttelevat näkemään analogisia 
yhteyksiä aineenopettajan ohjattuun harjoitteluun ja samaistamaan ne Laven ja 
Wengerin kuvaamana käytäntöyhteisöön. Analogia ei ole ristiriidaton. Ensinnäkin 
aineenopettajaharjoittelijoiden asema heidän suorittaessaan opetusharjoitteluaan 
harjoittelukoulussa on tavallaan aloittelijan eli ” wengeriläisen noviisin”8 status. 
Harjoittelijoita sosiaalistetaan ohjaavien aineenopettajien työyhteisöön vain raja-
tuissa puitteissa. Opetusharjoittelijoina heitä ei välttämättä hyväksytä ja osallisteta 
koskaan täysivaltaisiksi harjoittelukoulun opettajayhteisön jäseniksi. Lopullisen 
vastuun koulutuksesta kantavat opiskelijan harjoittelua ohjaavat aineenopetta-
jamentorit. Prosessin aikana sosiaalisten taitojen sekä pedagogisen ja didaktisen 
tietotaidon karttuessa opiskelijat siirtyvät ohjatun peruspraktikumin tiukemmasta 
otteesta autonomisempaan ohjattuun syventävään praktikumiin. Ohjatun har-
joittelun ja aineenopettajalta vaaditut aineopinnot suoritettuaan opiskelijat vasta 
katsotaan virallisesti kykeneviksi toimimaan itsenäisinä aineenopettajina. Ohjatun 
harjoittelun hyväksytyn suorituksen jälkeen heidät ulkoistetaan harjoittelukoulun 
mentoroidusta yhteisöstä sen ulkopuolisen koulumaailman työyhteisöihin. 
Aineenopettajaharjoittelun ero käytäntöyhteisöajatteluun on siinä, että ope-
tusharjoittelijoita ei nimenomaisesti sosiaalisteta harjoittelukouluyhteisön omiksi 
jäseniksi. He lähtevät harjoittelun jälkeen uusintamaan kouluttajille tuntemattomia 
uusia työyhteisöjä niiden noviiseina. Juuri opetusharjoittelijoiden itsensä kokema 
8 Noviisilla ymmärretään yleensä ohjatun harjoittelunsa jo suorittanutta opettajaa, joka menee 
ensimmäiseen valmistumisensa jälkeiseen koulutyöpaikkaansa. Sitaateissa oleva ”noviisi”-käsitteellä 
tarkoitetaan tässä tutkimuksessa Laven ja Wengerin käyttämää yleistävää käsitettä yhteisön uudesta 
jäsenestä.
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kollegiaalisesti rajattu asema ja ulkopuolisuus harjoittelukoulun työyhteisössä nä-
kyvät osallisuuden puutteen tunteena opetusharjoittelijoiden varhemmissa palau-
tekyselyissä. Ohjatun harjoittelun tavoitteiden mukaan harjoittelukoulussa tuleville 
aineenopettajille halutaan antaa yleistettäviä normeja tulevaan aineenopettajan 
työhön kaikkialla Suomen koulumaailmassa. Opetusharjoittelijat puolestaan ha-
luavat tuntea osallisuutta nimenomaan ohjaajiensa työyhteisössä.
Harjoittelukoulun jakamia yleisesti hyväksyttyjä ammatillisia normeja on syytä 
tarkastella kriittisesti (Blomberg,2009,117–119) käytäntöyhteisöteorian valossa. 
Wengerin kaavion (Kaavio 2) hengen mukaista ohjattua harjoittelua tulisi pitää 
selvemmin ohjaavan opettajan ja opetusharjoittelijan yhteisenä projektina. Ope-
tusharjoittelija pyrkii saavuttamaan vähitellen aineenopettajan asiantuntijuuden 
ohjaajiensa tuella. Näiden tehtävänä on laatia harjoittelijalle sellainen harjoitte-
luohjelma, että siihen osallistuva kykenee suoriutumaan tehtävästään. Yhteisissä 
ohjaustilanteissa reflektoidaan harjoittelijan ammatillisia tulkintoja, annetaan pa-
lautetta ja tarkastellaan hänen toimintaansa harjoittelukoulun kontekstin näkö-
kulmasta. Ohjatun harjoittelun projekti sitoutuu nimenomaan sen kouluyhteisön 
toimintaan ja sen edustamaan koulukulttuuriin, jonka muovaamiseen harjoitteli-
jalla ovat rajoitetut mahdollisuudet. Mahdollinen siirtovaikutus eli yleistettävyys 
ei välttämättä toteudu, jos ohjaajat painottavat liiaksi oman käytäntöyhteisönsä 
merkitystä tietämättä tai ymmärtämättä mitä muualla koulumaailmassa (”kentäl-
lä”) tapahtuu (Sahi, 2009, 89–91).
Ohjatun harjoittelun siirtovaikutuksen mahdollinen puute ei ratkea Laven ja 
Wengerin käytäntöyhteisön avulla. Käytäntöyhteisöissä harjoitellaan paikallisia 
tapoja sopeutua erilaisiin ongelmatilanteisiin. Ns. hiljaisia työtapoja (tacit kno-
wledge) eli juuri tämän yhteisön kokemuksellista tietoa ei aina välttämättä osata 
eikä haluta sanoittaa näkyvästi relevanteilla pedagogisilla tai didaktisilla teorioil-
la. Hakkarainen ym. (2003, 4–13) toteavat, että perinteisissä käytäntöyhteisöissä 
pääosa ammatillista tietoa on sementoitunut vakiintuneisiin käytäntöihin, työvä-
lineisiin ja toimintakulttuuriin. Siksi ”noviisilla” ei ole mahdollista esittää uusia 
ajatuksia. Jos ns. kentän koulujen työyhteisöt toimivat kovin eri periaatteilla kuin 
harjoitteluyhteisöt, siirtovaikutusta ei pääse riittävässä määrin syntymään.
Aineenopettajakoulutuksen näkökulmasta Laven ja Wengerin teorian keskei-
nen ajatus sosiaalistumisesta yhteen nimenomaiseen työyhteisöön on käytäntöyh-
teisöteorian heikoin kohta. Aineenopettajakoulutuksen taustatekijöitä tarkastel-
taessa kävi jo ilmi, että vaikka ohjatun harjoittelun käytännöllisyys on tärkeää, se ei 
yksinomaan riitä opettajalle tietoyhteiskunnassa. Aineenopettajaharjoittelijan tulee kehit-
tyäkseen ammatissaan olla osallisena innovatiivisissa kognitiivisissa prosesseissa 
eli harjoittaa teoriaan perustuvaa yhteisöllistä ammatillista reflektiota ja saada 
apua kehittäessään sen pohjalta omaa käyttöteoriaansa (Kuvio 1).
Aineenopettajan asiantuntijuuden pitäisi syntyä ja näkyä tiedonluomisen 
prosessina ohjatun harjoittelun työyhteisössä (Turunen, Komulainen, ja Rohiola, 
2009, 185–187, 205–207). Laven ja Wengerin kuvaamissa käytäntöyhteisöjen 
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prosesseissa tämä kokonaisnäkemys ammatillisesta kasvusta puuttuu. Niissä tieto 
ja kokemus siirtyvät yksisuuntaisesti vanhoilta asiantuntijoilta ”noviiseille”. Pi-
täytyminen pelkästään kokeneempien asiantuntijoiden ohjaukseen mahdollistaa 
mallin mukaan intensiivisesti toimivan käytäntöyhteisön, joka kuitenkin saattaa 
toimia haasteettomalla tavalla. Ilman tietoista innovatiivista työyhteisön kehit-
tämistä käytäntöyhteisö edustaa silloin staattista kulttuuria. Kehittämisen estee-
nä voivat myös olla esimerkiksi harjoittelukouluissa harjoittelijoiden ja ohjaajien 
väliset valtahierarkiat. Huuskon (1999, 37) mukaan perinteinen ohjauskulttuuri 
määrittelee toiminnan etukäteen traditioidensa pohjalta. Muutokseen pyrkivät 
tietoyhteisöt, jollaisiksi aikamme kouluja halutaan kehittää, kohtaavat jatkuvas-
ti uusia haasteellisia sosiaalisia pulmia. Ohjatun harjoittelun tulisikin olla jatku-
vaan muutoksen kohtaamiseen ja sen hallintaan kannustavaa. Engeströmin (1992, 
1995b, 319–336; 2004: 2007, 41–54) ja Luukkaisen (2004) mukaan ratkaisu löy-
tyy vain kaikkien työyhteisössä toimivien yksilöllisellä, kollegiaalisella ja yhteisiä 
neuvotteluja laajentavalla innovatiivisella reflektiolla. Hakkarainen ym. (2003, 
4–13) pitävät käytäntöyhteisöajattelua vain lähtökohtana kehitettäessä innovatiivisia 
tietoyhteisöjä viitaten Bereiteriin (Bereiter, 1994, 21–23). 
Taulukko 2. Käytäntöyhteisön luonne Hakkarainen ym. (2003) mukaan
Käytäntöyhteisö Ominaispiirteet
Toimintaympäristö Ensimmäisen asteen ympäristö – sopeutuminen suhteellisen 
pysyviin ja kiinteisiin yhteisöllisiin olosuhteisiin
Käytännöt Ongelmien minimointi – sellaisten käytäntöjen kehittäminen, 
jotka saavuttavat turvallisesti tavoitteensa
Asiantuntijuuden jakautuminen Epäsymmetrinen, mutta homogeeninen; kokeneiden 
asiantuntijoiden tietämyksen siirtäminen vasta-alkajille. 
Suhteellisen hierarkkiset suhteet
Kulttuurisen oppimisen luonne Taitoja ja käytäntöjä tukevan kulttuuritiedon asteittainen 
kasautuminen
Oppimisen erityispiirteet Kognitiivinen kasvu tiedon ja taidon asteittaisen sosiaalisen 
leviämisen välityksellä ilman tarkoituksellista pyrkimystä 
uudistaa tietoa
Tiedon rooli Tiedolla pääasiassa välineellinen fysikaalisten tuotteiden tai 
palvelusten tuottamiseen tähtäävää tukeva luonne
Yhteisön suunnittelu Suunnittelu yleensä syntyy spontaanisti jonkin käytännöllisen 
toiminnan ympärille tai yhteisen yrityksen toteuttamiseksi
Verkoston luonne Yhteisön jäsenten välillä vahvat sidokset, mutta vain 
satunnaisia ja epäsymmetrisiä heikkoja yhteyksiä ulkoisiin 
yhteisöihin
Hakkarainen ym. (2003, 4–13) edellyttämä dynaaminen ajattelu aineenopettaja-
koulutuksen ohjatun harjoittelun työyhteisössä vaatii osallistujilta kykyä luoda in-
novaatioita ja aikaisempiin saavutuksiin pohjaavia älyllisiä ponnisteluja. Tällaisiin 
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tavoitteisiin uudet opettajankoulutusohjelmat pyrkivätkin (Husu, & Toom, 2016) 
Silloin vanhat työyhteisölliset käytänteet eivät riitä, vaan toiminnan tulee edis-
tää ohjaajien ja harjoittelijoiden yhdessä uudistamaa ammatillista tietoa ja sitä 
tukevia käytäntöjä. Ohjaavat opettajat ovat enenevässä määrin tulleet tietoisiksi 
tämän yhteisöllisen dilemman olemassaolosta. Tässä tutkimuksessa tarkasteltu 
Helsingin normaalilyseon mentoriopetuksen kehittäminen on siitä hyvä esimerkki. 
Harjoittelukoulu haluaa kehittää interventiomenetelmäänsä, joka ohjaa yhteisöä 
yhteisöllisen muutoksen suuntaan (Sahi, 1994; Sahi, 2009; Engeström ym. 1995, 
319–336). 
Kollegiaalinen huoli harjoittelijan asiantuntijuudesta ja ammatillisesta osaami-
sesta on kouluttajien professionaalisen toiminnan oleellinen lähtökohta. Harjoit-
telijan halutaan hahmottavan itsensä ammatillisesti reflektoivana yhteisöllisen ja 
eettissosiaalisen yhteisön jäsenenä. Tavoitteen saavuttamiseksi käytäntöyhteisö-
ajattelussa on keskeisen tärkeää korostaa työyhteisön merkitystä ammatillisena 
opiskeluympäristönä. Käytäntöyhteisöä voidaan pitää ohjatun harjoittelun lähtö-
kohtana, jota kuitenkin tulee Hakkaraisen (2000, 97) käsityksen mukaan tietoisesti 
vahvistaa rakentamalla harjoittelu reflektoivaksi ja innovatiiviseksi prosessiksi.
2.2 Yhteistyöyhteisö
Koska pelkkä sosiaalistaminen ei vielä mahdollista uutta luovaa osaamista ja in-
novatiivisuutta, on etsittävä dynaamisempia yhteisöllisiä ratkaisuja havaittujen 
puutteiden täydentämiseksi. Sellainen on yhteisön jäsenten välinen aito kolla-
boraatio. Ymmärrän käsitteen tässä tutkimuksessa kuvaavan toimintaa, jossa 
yhteisön jäsenet osallistuvat tasa-arvoisesti jaetun ammatillisen tiedon uudista-
miseen (Hakkarainen ym. 2004). Kyseessä on silloin ”collaborative learning” eli 
yhteistyöoppiminen (Repo, 2010, 11). Käytän käsitettä yhteistyöopiskelu tässä 
tutkimuksessani aineenopettajan verkossa tapahtuvasta ohjatusta harjoittelusta 
käsitettä yhteistyöopiskelu. Sen peruselementti on verkkosimulaatio VIRESIMU, 
jossa tätä yhteistyöopiskelua harjoitellaan ja arvioidaan. Kehittäjätutkijana jou-
duin soveltamaan luovaa opettajankouluttajan osaamistani yhdistäessäni verkko-
opiskelun ja simulaation toisiinsa. Tehtävässä auttoi se, että omassa ohjattavan 
aineeni (historia) opetuksessani olin jo useita vuosia toteutettanut opiskelusimu-
laatioita ja osallistavaa harjoittelua. Harjoittelun aikana ohjattavat saivat ryhmänä 
suunnitella oppitunteja, jakaa kollegiaalisesti työnsä ja toteuttaa suunnitelmansa 
haluamallaan tavalla. Ohjaajana olin heidän työryhmänsä jäsen, jolle myös tasa-
vertaisesti yhteisellä sopimuksella jaettiin opetusta. Opetusharjoittelijat kokivat 
saaneensa tehdä mielekkäämpää työtä kuin vain toteuttaa ohjaajansa näkemyksiä. 
Näiden kokemusten positiivisen ilmapiirin innoittamana toteutin VIRESIMUn. 
Samalla ohjaavana opettajana saatoin antaa VIRESIMUllani siihen osallistuneille 
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harjoittelijoille virikkeitä uudenlaisesta ammatillisesta osaamisasenteesta, joka 
perustuu löytöretkeilevään ja ratkaisukeskeiseen opettajuuteen. Tämän strategian 
mukaista opettajankoulutusta suosittaa kehitettäväksi myös Husun ja Toomin 
(Husu ja Toom,2016) selvitys opettajankoulutuksen kehittämisestä. 
Opettajatutkimuksissa esiintyvät kollaboraation rinnakkaiskäsitteinä “teacher 
community” (Grossman & Wineberg, 2000,1–61; Grossman, Wineberg & Wool-
worth, 2001, 942–1012;), “professional community of learners” (DuFour,2004, 
6–16), “professional learner community=PLC” (Darling-Hammond, ja Richards-
son, 2009, 45–53). Näille ilmauksille yhteistä on ajatus siitä, että työyhteisön jä-
senten on tietoisen yhteistuumin uudistuttava ammatillisesti ja vältettävä profes-
sionaalista pysähtyneisyyttä. Yrjö Engeström (2004) käyttää tällaisesta prosessista 
käsitettä ekspansiivinen oppiminen ja Hakkarainen ym. (2004) innovatiivinen tiedon-
rakentelu. Yhteistyöopiskelulla tarkoitetaan tehtävien reflektoivaa yhdessä suorit-
tamista opiskelukontekstissa. Professionaaliseen yhteistyöopiskeluun liittyy myös 
yksilön itsensä ja hänen yhteisönsä kehityksen näkökulma. Yhteisössä tapahtuu 
silloin vuorovaikutteisesti kollegiaalista asiantuntijuuden uudistumista (Dillen-
bourg, 1999,2). 
Opettajien yhteistyöopiskelua edistää suosiollinen koulukulttuuri (Du-
Four,2004, 8; Snow-Gerono, 2004, 241–243, Huusko, 1999, 29–32, 50–51). Se 
tarjoaa jäsenilleen mahdollisuuden siirtyä omasta autonomiasta voimauttavaan 
työyhteisökulttuuriin. Aineenopettajat saattavat isoloitumalla varjella itseään ja 
omaa ainettaan kollegojen arvostelulta opettajayhteisössä. Esiintulo vaatii pelkää-
mätöntä konfliktien ja kriisien kohtaaamista. Rohkean ammattitaitoinen opettaja 
luottaa osaamispääomaansa, kun hän tarttuu haasteisiin, panostaa ratkaisuihinsa 
ja toimii yhteisön jäsenten kanssa luovasti myös ristiriitatilanteissa (Stajkovic, & 
Luthans, 1998, 240–261). Koulun hallinto, organisaation rakenne ja yhteisön jäse-
nien itsensä vuosien kuluessa kehittämä hierarkia voivat eristää opettajat toisistaan. 
Instituutioiden organisaatiokulttuuri onkin nähtävä Gallegon (2001, 951–997) 
tavoin niiden sosiaalisen perinnön tuotteena. Se pitää koossa heterogeenistakin 
kouluyhteisöä arvoillaan, ihanteillaan ja uskomuksillaan. Yhteiseen opiskeluun 
kannustava yhteistyökulttuuri ei toteudu vaivatta. Sitä pitää ohjatussa harjoitte-
lussa aktiivisesti johtaa, harjoitella ja kehittää sen organisatorisia avauksia. 
Edellä on jo käynyt ilmi, että yhteistyöopiskelu edellyttää Laven ja Wengerin 
kuvaaman suotuisan sosiaalisen käytäntöyhteisön olemassaoloa. Yhteistyöopis-
kelun toimintamalli on luonteeltaan sosiokonstruktivistinen, koska siinä koros-
tetaan tiedon rakentelua. Päivi Tynjälän (1999, 357–442) mukaan konstruktivis-
tinen opiskeluympäristö edellyttää yhteistä tiedon rakentelua. Konstruktivistisen 
epistemologian mukaan opiskeluympäristö suunnitellaan tukemaan opiskelijan 
tiedonrakentelun prosessia annetussa sosiaalisessa kontekstissa. Hakala (2011, 19–
28) puolestaan korostaa tämän ajattelutavan postmodernia luonnetta. Vapaassa 
keskustelussa sosiaalisen todellisuuden suhteellisuus avautuu siihen osallistuville. 
Tynjälän (2008, 131) mukaan yhteistyöopiskelu tapahtuu sosiokonstruktivistisena 
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prosessina silloin, kun se osallistaa opiskelijan, mutta ei välttämättä sosiaalista 
häntä hyväksymään vallalla olevia käytänteitä omikseen vaan ohjaa hänet kehit-
tämään uusia ratkaisuja. Juuri tähänhän aineenopettajan yhteisöllisellä ohjatulla 
harjoittelulla tulee pyrkiä.
Aineenopettajaharjoittelijoiden palautteesta käy myös ilmi, että he katsovat 
jääneensä vaille mahdollisuutta opiskella sitä, mitä harjoittelukoulun työyhteisössä 
todella tapahtuu. Harjoittelijoiden estetty pääsy opettajanhuoneeseen on osat-
tomuuden metafora. Tynjälän (2008, 140) mukaan informalismin vaikuttavuus 
riippuu työntekijän asemasta organisaatiossa. Harjoittelijan asema opiskelijana 
ei virallisesti ole tasavertainen ohjaavien opettajien kanssa, joilla on lopullinen 
vastuu oppilaistaan ja opiskeluprosessista. Voidakseen rakentaa opiskeluympä-
ristössään tulevaa opettajan identiteettiään, ohjatun harjoittelun kontekstin tulee 
tarjota harjoittelijalle sekä formaaleja ja informaaleja aineksia.
Slotten ym. (2004, 481–499) mielestä on ongelmallista, jos yhteisön informaalit 
käytänteet jäävät opittavassa työssä prosessoimattomaksi ainekseksi. Opetushar-
joittelijoiden näkemyksien mukaan formaali ohjattu harjoittelu toimii hyvin, mutta 
he kaipaavat informaalien yhteisöllisten käytäntöjen tuntemista ja nimenomaan 
ohjaajiensa professionaalista perusteltua tulkintaa niistä. Siksi informaalin ja for-
maalin yhteistyöopiskelun tulee yhdistyä aineenopettajaharjoittelijan ohjatussa 
harjoittelussa opiskelijoiden ja heidän ohjaajiensa yhteisesti jaetun ammatillisen 
tiedon käsittely- ja luomisprosessiksi.
Miten sitten yhteistyöopiskelu tulee järjestää niin, että professionaaliset tavoit-
teet saavutetaan? Hmelo-Silverin (2003, 397–398) mukaan yhteistyöyhteisön tie-
don rakentelussa kunkin osallistujan täytyy saada tilaisuuksia ulkoistaa ajatuksensa 
ja altistaa ne muiden keskustelulle, neuvottelulle ja mahdolliselle muutoskehittämi-
selle. Lopulta saavutetaan kaikkien yhdessä sisäistämä näkemys keskusteltavasta 
asiasta. Näin keskustelun kieli nousee keskeiseen symbolisen työkalun asemaan. 
Osallistujien on ymmärrettävä käytyjen keskustelujen merkitys, jotta ammatillinen 
opiskelu on tuloksekasta. Yhteistyöyhteisö sisältää ajatuksen siitä, että opiskeluym-
päristö toimii yksilöllisen ja kollektiivisen tiedon kohtaamisen foorumina. Tavoite 
on keskusteluin häivyttää ymmärrystä haittaavat rajat. Engeström (1992; myös 
Lipponen, 2002) puolestaan puhuu samasta asiasta vuorovaikutuksen kolmena 
kehitysvaiheena. Aluksi kukin toimija keskittyy omaan tapaansa hahmottaa asioi-
ta, sitten jokainen osallistuja kohdistaa huomionsa yhteiseen ongelmaan yhteisen 
ratkaisun löytämiseksi ja lopulta kaikki sovittavat yhdessä oppimansa omaan kä-
sitejärjestelmäänsä. Tämä ekspansiivinen sykli on ominaista kaikelle oppimiselle. 
Dillenbourgin (1999, 1–19) mukaan yhteistyöopiskelussa keskeistä on vuorovai-
kutus, synkronisuus ja mahdollisuus neuvotella. Vuorovaikutus on keskustelemalla 
vaikuttamista muiden osallistujien kognitiivisiin prosesseihin. Synkronisuudella 
Dillenbourg tarkoittaa kaikkien keskusteluun osallistuvien kokemaa tunnetta siitä, 
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että he voivat vastavuoroisesti vaikuttaa muiden osallistujien opiskeluprosessiin9. 
Neuvottelumahdollisuus edellyttää sitä, että keskusteluun osallistuvat hylkäävät 
mahdollisen keskinäisen hierarkian, jolloin jokaisella yhteisön jäsenellä on oikeus 
argumentoida omia tarkoitusperiään, todistella väitteitään, neuvotella ja yrittää 
vaikuttaa muihin. On selvää, että prosessin aluksi keskustelijat joutuvat yhdessä 
sopimaan neuvottelujen pelisäännöistä, koska muuten ammatillisesti turhan kon-
fliktin vaara on aina vaanimassa. Dillenbourg puhuu keskustelijoiden optimaalisen 
kollaboratiivisen tavoitteen merkityksestä yhteistyöopiskelussa.
Optimaaliseen yhteistyötavoitteeseen pääseminen ei ole helppoa. Opettajien 
keskinäisissä ristiriitatilanteissa keskustelijat voivat pahimmillaan juuttua saman 
mielisten ryhmien tai jonkin opetettavan aineen etujen ajajiksi. Silloin harjoitetaan 
kielteistä mikropolitiikkaa. Achinstein (2002, 421–455; 2008, 123–128) määritte-
lee mikropolitiikan yksilön ja ryhmän formaaliksi tai informaaliksi pyrkimykseksi 
käyttää valtaa yhteisössä, jotta omat päämäärät saavutettaisiin. Kielteisen mikro-
poliittisen toiminnan taustalla on yleensä vallanhalu tai yksilön ja ryhmän koke-
ma osattomuus tai päätösvallasta syrjäytymisen pelko. Curry ym. (2008, 660–673) 
katsoo, että tällaiset tunteet motivoivat toimijoita käyttämään keskusteluvaltaan-
sa edistääkseen tai estääkseen yhteisössä tapahtuvaa muutosta ja puolustamaan 
omia etuja. Toimintaa ohjaavat mikropoliittiset intressit tuottavat noviisiopettajalle 
Blombergin kuvaaman (2009) siirtymäsokin hänen vaihtaessaan opiskelumaail-
masta työelämään. Savonmäki (2007, 162–164) korostaakin mikropoliittisen luku-
taidon oppimisen merkitystä yhteistyöopiskelussa. 
Opettajien pyrkiminen kollaboraatioon ei ole itseisarvo. Jokainen opettajien 
kokoontuminen, jossa keskustellaan yhteisistä asioista, ei ole yhteistyöyhteisö. Kol-
legiaalisesti jaetun toiminnan keskeisenä kohteena pitää olla hyvin argumentoitu 
oppilaiden paras. Grossman ja Wineburg (2000, 13–14) asettavat opettajien pro-
fessionaaliselle yhteistyölle kaksi keskeistä vaatimusta. Ensinnäkin, yhteistyöyh-
teisön suurimman huolen aiheen tulee olla opettajien ammatillisten käytänteiden 
parantaminen oppilaiden parhaaksi. Toiseksi, opettajien pitää asettaa keskeisek-
si tavoitteekseen jatkuva intellektuaalinen ja eettinen kasvu omassa ammatissa. 
Kun nämä kaksi opettajien yhteistyöopiskelun näkökulmaa yhdistetään, koulun 
työyhteisössä luodaan ja ylläpidetään jaettua ammatillista tiedonrakentelua, jo-
ka koituu oppilaiden ja työyhteisön parhaaksi. Snow-Geronon (2005, 241–256) 
mukaan opettajien professionaalisten yhteistyöyhteisöjen avulla on mahdollisuus 
hälventää rakentavalla tavalla yhteiskunnan suurten murrosten opettajissa aihe-
uttamaa epävarmuutta. Kun yhteistyöyhteisön jäsenet kohtaavat turvallisesti yh-
teiskunnan muutospaineiden aikaansaamat vaikeat haasteet ja tukevat toisiaan, 
9 Tässä yhteydessä synkronialla tarkoitetaan filosofista ajatusta siitä, että työyhteisön jäsenet hyväksyvät 
toisensa tasavertaisina ja vastavuoroisina toimijoina.
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avoin keskustelu synnyttää yhteistyöopiskelun moniäänisen kulttuurin. Siten pro-
fessionaaliset opettajien yhteistyöyhteisöt edistävät heitä pelottavan muutoksen 
hallintaa. 
Aineenopettajien ohjatussa harjoittelussa opiskelijoita tulee rohkaista työs-
kentelemään yhteistyöyhteisöinä ja ratkaisemaan ammatillisia ongelmia. Se on 
tarpeellista jo siksikin, että koulukulttuurit vaihtelevat ääripäissään opettajien au-
tonomisuuden ja yhteisöllisyyden välillä. Opettajien tulkinnat sosiaalisesta kont-
rollista, vastuusta ja joustavuudesta ovat keskeisiä opettajapersoonallisuuden 
piirteitä. Näin opettajayhteisöistä saattaa muodostua edistyksellisiä, reaktiivisia 
tai konservatiivisia. Koulussa saattaa vallita sen organisaation historiasta kumpu-
ava autonomisen tai yhteisöllisen ilmapiirin perinne (Clement & Vanderberghe, 
2000,81–101; Darling-Hammond, 1995, 597–604; 2006, 300–314; Park et al., 
2007, 368–389, Huusko, 1999, 38). Aineenopettajaharjoittelijoiden ohjatun har-
joittelun ilmapiirin tulee tietoisesti olla ammatillista yhteistyöopiskelua tukevaa 
ja aidosti yhteistyöyhteisöä rakentavaa. Ohjaajien ja harjoittelijatoverien kanssa 
koettu yhteistyöyhteisöllisyys voidaan mahdollisesti siirtää noviisiopettajien avulla 
heidän uusiin työyhteisöihinsä. Silloin se mahdollistaa ammatillisen ja sosiaalisen 
muutoksen perinteisissäkin opettajanhuoneissa. 
Jotta aineenopettajan ohjatusta harjoittelusta muodostuisi ammatillisesti ruok-
kiva yhteistyöopiskelukokemus, se edellyttää tulevan opettajan psykologisen pää-
oman karttumista (Seligman& Csikszentmihalyi, 2000, 5– 14). Tällä tarkoitetaan 
sitä, että ohjaajat tukevat harjoittelijan itseluottamusta, toivoa, optimismia ja jous-
tavuutta. Kun ohjattu harjoittelu tapahtuu yhteistyötä ruokkivassa opiskeluympä-
ristössä, näitä kaikkia ominaisuuksia voidaan harjoitella ja vahvistaa. Sinikka Sahi 
on todennut (2009, 111), että psykologisen pääoman ydin on opetusharjoittelijan 
positiivinen ja luottavainen käsitys oman ammattitaitonsa riittävyydestä tulevai-
suudessa. Ohjatun harjoittelun aikana on mahdollista auttaa opetusharjoitteli-
jaa vahvistamaan sellaisia ominaisuuksiaan, joiden avulla hänestä alkaa kehittyä 
hänelle ominaisella tavalla rakentava ja luova voimavara koulun työyhteisössä. 
Opettaja selviää silloin ammattitaitoisesti innostavissa, haastavissa ja vaikeissa 
työtilanteissa. On olemassa tutkittua näyttöä (Luthans, Vogelgesang, & Lester, 
2006, 25–44; Luthans & Youssef, 2007, 321–349) optimismin tietoisen harjoitta-
misen antamasta avusta työyhteisöissään vaikeuksiin joutuneille ja masentuneille 
työntekijöille.
Kannustaminen ja myönteinen palaute rakentavat ihmisten itseluottamusta 
(Snyder,1991, 570–85; Peterson, 2000, 44–55; Wright, 2003, 751–760). Samoin 
tapahtuu, kun vastuuntuntoinen ohjaaja käyttökelpoisilla neuvoillaan avoimessa 
ja kollegiaalisessa hengessä tukee ohjattavaansa harjoittelukoulun arjessa. Yh-
teistyöyhteisössä on mahdollisuus motivoida opiskelijan tahtotilaa ja vahvistaa 
menestymisen tunnetta vapauttamalla hänessä asetettujen tavoitteiden suuntaista 
energiaa ja helpottamalla heittäytymistä yhdessä tehtyjen suunnitelmien varaan 
(Sergiovanni, 2004, 3–33; Snyder, 1991, 570–85; Wright, 2003, 751–760). 
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Yhteistyöyhteisössä tapahtuvan opiskelun piirre on myös se, että harjoittelijalle 
ollaan rehellisiä ja valotetaan todellisia aineenopettajuuden yhteisöllisiä ongelmia. 
Turvallisesti rakennetuissa ristiriitatilanteissa hän voi harjoitella diagnoosikyky-
ään, analyysiherkkyyttään ja vaihtoehtoisten ratkaisumallien kehittämistaitojaan. 
Optimistit ovat työyhteisönsä keskeinen voimavara, koska haasteet eivät murenna 
heidän intoaan toimia ammatissa. Harjoittelijaa tai noviisia ei voi jättää epäonnis-
tumisen tsunamin vietäväksi, vaan yhteistyöopiskelussa jokaisen on saatava ko-
kea aitoa ammattilaisen tunnetta oman työn hallinnasta (Peterson, 2000, 44–45; 
Zimmerman, 1990, 71–86; Rohiola, 2009, 211–215; Sahi, 2009, 110). 
Aineenopettajan kohtaamia haastavia ristiriitatilanteita ovat mm. oppilashuol-
lon vaikeat tapaukset, nuorten opettajien pätkätyön ongelmat, taloudellisten voi-
mavarojen rajallisuus ja mullistavat opetussuunnitelma- ja organisaatiomuutokset. 
Joustava opettaja on realistinen. Mastenin (2001, 227–228) mukaan muuttumat-
tomuutta etsivä kollega ahdistuu joutuessaan yllättäen luopumaan pysyviksi luule-
mistaan turvalavasteistaan. Aineenopettajaharjoittelijat tulee siis ohjatun harjoit-
telun aikana yhteisöllisesti voimauttaa hallitsemaan joustavasti ja määrätietoisesti 
kriisi- ja muutostilanteita. Seuraavaan taulukkoon olen koonnut ammatillisen yh-
teistyöopiskelun piirteitä sovellettuna aineenopettajakoulutukseen hyödyntäen 
Hakkaraisen ym. (2004, 4–14) kuvaamia yhteisytyöyhteisön kategorioita:
Taulukko 3. Yhteistyöyhteisön luonne Hakkaraisen ym. (2004) mukaan 
Yhteistyöyhteisö Ominaispiirteet
Toimintaympäristö Innovatiivinen ja vuorovaikutteinen ammatillinen 
aineenopettajien käytäntöyhteisö, joka toimii yksilöllisen ja 
yhteisöllisen vuorovaikutteisen tiedonkäsittelyn foorumina
Käytänteet Aineenopettajia ammatillisesti voimauttavien 
käytänteiden kehittäminen ja niiden osallistavan opiskelun 
mahdollistaminen 
Asiantuntijuuden jakautuminen Moninaisen ammatillisen tiedon ja taidon jakaminen 
hierarkioita vierovassa yhteisössä 
Kulttuurisen oppimisen luonne Olennaisen formaalin ja informaalin tiedon ja taidon 
avoimeksi tekeminen kaikille aineenopettajan ammatillisen 
yhteisön jäsenille 
Oppimisen erityispiirteet Aineenopettajan ammatillinen osaaminen rakentuu yhteisön 
jäsenten keskinäiseen vuorovaikutuksen varaan 
Tiedon rooli Aineenopettajan ammatillinen tieto syntyy jatkuvasti 
kehittyvänä ja laajenevana yhteisön kollegiaalisena 
vuorovaikutteisena toimintana
Yhteisön suunnittelu  Yhteisön jäsenet osallistuvat hierarkioita välttäen yhteisönsä 
kehittämiseen ja ovat valmiita siirtämään kollegiaalisesti 
omaa tietotaitoaan kaikille
Verkoston luonne Yhteisön jäsenien keskinäinen luottamus näkyy yhteisöstä 
ulospäin. 
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Työyhteisöopiskelun pitäisi kuulua aineenopettajaharjoittelijoiden ohjatun harjoit-
telun keskiöön. Prosessi etenee parhaiten mahdollisimman autenttisessa käytän-
töyhteisössä kokeneiden aineenopettajaohjaajien mentoroimana. Käytäntöyhteisö 
ei siis vielä itsessään varmista innovatiivista opettajuutta, kuten on jo aiemmin 
todettu. Käytäntöyhteisöä on tietoisesti kehitettävä hierarkioista vapaaksi, avoi-
meksi ja innovatiiviseksi yhteistyöyhteisöksi, joka osallistaa opetusharjoittelijat 
ja mahdollistaa jaetun tiedonrakentelun kokemuksia kaikille mukanaolijoille. 
Harjoittelukoulun käytäntöyhteisön rakentaminen yhteistyöyhteisöksi ei sekään vielä 
riitä koulutettaessa tulevaa aineenopettajaa yhteisöllisenä osaajana. Kaikkien osallistujien 
vastuulla on kehittää aineenopettajaharjoittelun yhteistyöyhteisön arvomaailmaa, 
jotta se kasvaisi sosiaalieettiseksi yhteisöksi. Harjoittelukoulun yhteistyöyhteisön 
on tiedostettava ja kollegiaalisesti neuvoteltava koulutusyhteisönsä toiminnan 
etiikka. 
2.3 Sosiaalieettinen yhteisö
Sosiaalieettisellä yhteisöllä tarkoitan tässä tutkimuksessa aineenopettajien 
yhteistyöyhteisöä, jonka toiminnan eettiset perustelut ja tehtyjen ratkaisujen vaiku-
tukset kyseiseen yhteisöön sekä sidosryhmiin integroituvat innovatiiviseen tiedon-
rakenteluun. Yhteistyöyhteisöllisyyden tason kriteeri on se, miten hyvin oppilaiden 
edut toteutuvat vallitsevassa koulukulttuurissa. Koulun yhteistyöyhteisöllisyyden 
laaja näkökulma kattaa kodin ja koulun yhteistyön sekä koulun yhteiskunnalliset 
sidosryhmät. Postmodernina aikanamme koulun pedagoginen opiskeluympäris-
tö on muuttunut etenkin suurkaupunkialueilla tämän tavoitteen näkökulmasta 
haasteelliseksi. Aineenopettajien vastuu on paitsi opettaa omaa ainettaan myös 
huolehtia oppilaidensa inhimillisestä kasvusta ja sosiaalisista suhteista. Kirsi Tirri 
(Tirri, 2008, ix–xv) painottaa sitä, että kouluilla ei enää ole varaa fokusoitua ”vain 
opettamaan”. On luotava laajoja yhteistyöyhteisöjä, joissa opettajat voimautetaan 
neuvottelemaan toimintansa arvoista ja sosiaalista normeista. Tavoitteena tulee 
olla Tirrin mukaan pedagogisten osallistujien ja heitä tukevien tahojen sosiaali-
eettinen pätevyys. 
Yhteistyöyhteisöissä lähtökohtana on sen jäsenien avara ja avoin mielipiteiden 
vaihto kaikista työyhteisön tavoitteista, toiminnasta ja verkostoista. Oleelliseksi 
nousee kysymys siitä, miten kouluyhteisö suhtautuu tämän avoimuuden salli-
maan mahdolliseen konfliktiin. Juuri arvokeskusteluissa aineenopettajien pai-
kalliset eettiset dilemmat nousevat pintaan. Koulujen työyhteisöt eroavat tässä 
suhteessa toisistaan, mikä hämmentää niihin integroituvia noviiseja. Blombergin 
(Blomberg,2008a ;2008b;2009, 132–133) mukaan nuorilla opettajilla on uransa 
alussa paljon yhteisöllisiä odotuksia ja illuusioita, jotka karisevat opettajayhtei-
söjen arjessa. Kouluissa nimittäin esiintyy yllättävän vähän yhteistyöyhteisöllistä 
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arvopohdintaa, jos verrataan sen määrää perustelemattomien informaalien us-
komusten useuteen. 
Achinstein (2002, 421–455) käsitellessään koulukulttuurin mikropolitiikkaa 
pohtii yhteistyöyhteisön vahvuuksia ja heikkouksia nimenomaan arvoja koskevan 
ajattelun näkökulmasta. Hänen mukaansa yhteisöllisyys nähdään melko usein 
vain konsensuskulttuurina. Opettajat saattavat ajautua vaikeisiinkin konflikteihin. 
Niiden taustalla vaikuttavat erilaiset professionaaliset näkemykset ja käytänteet. 
Hänen mukaansa erimielisyyksiä ei pidä kaihtaa, sillä konflikti on opettajayhteisön 
käyttövoima. Achinsteinin mielestä opettajat kohdatessaan yhteistyöyhteisössä 
konflikteja määrittelevät niiden rajat ja samalla luovat mahdollisuuden ammatil-
liselle oppimiselle ja muutokselle organisaatiossa. Hänen perusajatuksenaan on 
se, että yhteistyöyhteisöä pitää vahvistaa avoimella suhtautumisella sen sisäisiin 
jännitteisiin ja samalla on käytävä kollegiaalista keskustelua eettisistä arvoista. 
Tässä suhteessa hän on samaa mieltä kuin Grossman ym. (2000, 942–1012;2001, 
1–61), jotka kutsuvat pinnallista konsensusta suosivia yhteisöjä epäaidoiksi yhteis-
työyhteisöiksi eli pseudoyhteisöiksi. Achinsteinin (2002, 448) omassa kahden kou-
lun vertailututkimuksessa kävi ilmi, että konstruktiivinen eripura antaa parhaiten 
äänen erilaisille vaihtoehdoille, mahdollistaa neuvottelemisen kulttuurin, luo joustavuutta, 
monipuolistaa prosesseja ja ruokkii koulun uudistumista ja oppimista. 
Grossman ym. (2000, 1–61; 2001, 942–1012) katsovat sosiaalieettisesti kypsän 
eli eetisesti vastuuntuntoisen opettajien yhteistyöyhteisön jäsenten ymmärtävän 
erilaisuuden rikkauden ja konfliktin luonnollisuuden. Työryhmä kehitti profes-
sionaalisen yhteisön mallin, jossa kuvataan opettajien ammatillinen kehittymisen 
prosessi pirstoutuneesta pseudoyhteisöllisestä tilanteesta sosiaalieettisesti kyp-
sään10 vuorovaikutukselliseen toimintaan.
Taulukko 4. Sosiaalieettisesti kypsän opettajayhteisön ominaisuudet Grossman ym. (2001) kuvaamana
Kypsän opettajayhteisön ominaisuudet
•	 Omaan yhteisöön identifioituminen
•	 Yhteisössä vallitsevien moninaisten näkemysten rikastuttavan vaikutuksen huomaaminen ja 
menetyksen tunne, kun joku jäsenistä lähtee pois
•	 Vuorovaikutusnormien jatkuva kehittäminen
•	 Erilaisuuden ymmärtäminen ja niiden tuottava käyttö
•	 Konfliktin pitäminen yhteisön elämän luonnollisena piirteenä ja kriisin käsittely avoimena ja 
rehellisenä
•	 Opettajien ja oppilaiden oppimisen tunnustaminen ja ymmärtäminen toisistaan riippuviksi 
asioiksi
•	 Yhteisön jäsenet sitoutuvat eettiseen kasvuun
•	 Yhteisön jäsenille kuuluvien oikeuksien ja velvollisuuksien hyväksyminen
10 Tulkitsen ”kypsyyden” ja sosiaalieettisyyden käsitteet keskenään synonyymeiksi.
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Koulun konfliktien ammattimaisessa käsittelyssä on kysymys etiikasta. Opettajan 
eettiseen ajatteluun kuuluu vastuu oppilaiden opiskelusta sekä koulun ja yhteiskun-
nan välisistä suhteista. Se on Achinsteinin mukaan yhteisön myönteistä mikropoli-
tiikkaa. Siten konfliktin käsittelyn avulla yhteistyöyhteisö laajentaa omia rajojaan ja 
määrittelee eettiset arvonsa (Achinstein,2002,426–427,444). Eettisten kysymysten 
professionaalisen pohdinnan syvin kysymys on: ”Onko olemassa universaaleja ar-
voja, joiden varassa opettajat ja työyhteisö voivat yhdenmukaisesti ratkaista eettisiä 
dilemmoja ja selviytyä ulos moraalisista ongelmaratkaisutilanteista?” 
Aineenopettajien arjessaan kohtaamat eettistä harkintaa edellyttävät tilanteet 
ovat usein haastavia oppilashuollon pulma- ja kriisitilanteita. Mikään ratkaisu ei 
useinkaan tunnu välttämättä oikealta tai väärältä. Harvardin yliopiston professori 
Lawrence Kohlberg (1975,677–679) alkoi tarkastella asiaa praktiselta kannalta. 
Hän loi yksilön moraalisen kehityksen teoriansa, jota operationalisoitiin dilem-
maopetuksena11. Opettajat ja koulut tarvitsivat eettistä pohdintaa Yhdysvalloissa 
Vietnamin sodan jälkeisessä arvotyhjiössä. Kohlbergilaisen dilemmojen moraalisen 
ratkaisun avaimina ovat kaikille uskontokunnille ja ajattelijoille yhteiset arvope-
riaatteet, joiden yhteisöllinen prosessoiminen on oleellisempaa kuin saavutettu 
lopputulos. Kohlbergin (1975) mukaan nämä periaatteet edustavat universaaleja 
ja ”ikuisia” inhimillisiä eettisiä perusteluja. Joissain oppiaineissa, kuten yhteis-
kunnallisten aineiden opetuksessa (”social studies”), alettiin kuitenkin korostaa 
moraalisten dilemmojen kontekstuaalisuutta ja tilannesidonnaisuutta relevan-
tin dokumentaation avulla. Opettajat nivoivat oman aineensa ominaisluonteen 
mukaisesti eettiset universaalit huolellisesti rakennettuihin ja dokumentoituihin 
historiallisyhteiskunnallisiin kysymyksiin (Fraenkel, 1977, 51–52). 
Koulua koskevassa eettisessä tutkimuksessa on kontekstuaalisuuden tärkeydes-
tä huolimatta alettu viime aikoina korostaa sitä, että opettajan eettinen ajattelu ja 
hänen moraalisten ratkaisujensa tulee sittenkin noudattaa yleisiä luovuttamatto-
mia perusarvoja. Tämän uuskohlbergilaisen eettisen ajattelun (Tirri ja Husu 2006, 
163–182) mukaan vankat moraaliset perustelut ovat tärkeämpiä kuin nopeasti 
vaihtuvat sosiaalisten tilanteiden pohjalta syntyvät hetkelliset ja relativistiset ratkai-
sut. Tulkinnan mukaan opettajien eettisten perustelujen tulee olla tiedostettuja ja 
rakentua vahvalle moraaliselle pohjalle. Pring (2001, 101–112) esittää ajatuksenaan, 
että kasvatus ja opetus ovat aina moraalista toimintaa. Tämä merkitsee myös sitä, 
että koulujen yhteistyöyhteisöjen pitää löytää yhtenäinen ja kestävä tapa ratkaista 
eettisiä ristiriitatilanteitaan sekä korostaa ratkaisujensa pohjalla olevien yhteisesti 
sovittujen normiensa pysyvyyttä. Se edellyttää yhteistoiminnallisessa yhteisössä 
tavoitteellista pyrkimystä vuorovaikutteisiin prosesseihin. Niiden puitteissa työ-
yhteisön sosiaalieettistä ajattelua tarkennetaan ja todennetaan.
11 Dilemma on eettinen ongelmatilanne, jossa ratkaisijan tulee valita käytettävissä olevista, usein 
ristiriitaisiltakin tuntuvista vaihtoehdoista mielestään moraalisesti kestävin ratkaisu samalla perustellen 
ratkaisunsa eettiset periaatteet.
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Tirri ja Husu (2006, 163–179) ovat tutkineet opettajan etiikkaa ja moraalista 
reflektiota kouluyhteisöissä. He eivät pelkästään tarkastele asiaa yksityisen opetta-
jan ongelmana vaan nimenomaan yhteisöllisenä asiana. Heidän mukaansa opetta-
jien eettiset arvot pitää ankkuroida perusarvoihin ja kytkeä koulumaailman konk-
reettisiin ongelmiin. Kirjoittajien (2003, 345–357) mukaan kyse on päämäärän, 
sääntöjen ja perusteiden etiikasta. Oppilaitoksilla pitää olla omat opetussuunnitel-
mansa, joihin kirjatut tavoitteet kuvastavat yhteistä etiikkaa. Näiden periaatteiden 
puitteissa yhteistyöyhteisön opettajat luovat omat eettiset norminsa. Sääntöjen ja 
perusteiden etiikka edellyttää universaaleja arvoja, jotka tuodaan yhteistyöyhtei-
sön jaettuun keskusteluun. Jaettu keskustelu toteutettiin VIRESIMUsssa siten, 
että eettiset ongelmat integroitiin dilemmoihin. Dilemmakeskustelujen yhteyteen 
taustamateriaaliksi liitettiin Husun ja Tirrin opettajan moraalista pohdintaa kos-
keva artikkeli (2003). Näin jokaisen yhteisön jäsenen oli ensin prosessoitava omat 
eettiset mielipiteensä ja sitten altistettava ne kollegojen arvioitavaksi yhteisessä 
eettisessä neuvottelussa. 
Taulukko 5. Sosiaalieettinen kouluyhteisö Tirrin ja Husun mukaan (2006) 
Arvojen rakenne Esimerkkilauseita arvoväittämistä
SOSIAALINEN YHTEISÖLLISYYS
Palvelu ja yhteenkuuluvuus
Tietoisuus yhteiskunnasta ja paikallisesta 
yhteisöstä ja osallistuminen niiden toimintaan
Oikeudenmukaisuus ja huolehtiminen
Oman ja muiden oikeuksien esiin tuominen
Kouluyhteisön ja yleensä yhteiskunnan 
epäoikeudenmukaisuuksien esiin nostaminen
•	 Korostamme yhteisömme tavoitteita 
enemmän kuin yksilöllisyyttä ja itsekkyyttä.
•	 Toimimme yhdessä koulun ulkopuolisten 
ihmisten kanssa.
•	 Meillä on positiivinen suhde luontoon ja 
ympäristöön.
•	 Haluamme luoda rauhallisen ja huolehtivan 
ilmapiirin.
•	 Otamme huomioon jokaisen tarpeet.
•	 Olemme täällä oppilaita varten.
VUOROVAIKUTUSARVOT
Yhteistyö




Toisten ihmisten tarpeiden huomioonottaminen, 
ystävällisyys ja toleranssi, totuudellisuus ja 
kunnioitus itseä ja muita kohtaan
•	 Autamme ja rohkaisemme toisiamme.
•	 Kunnioitamme ja noudatamme sääntöjä, 
joista olemme sopineet.
•	 Perustelemme ratkaisumme toisillemme.
•	 Kunnioitamme toistemme fyysistä ja 
psyykkistä koskemattomuutta.
•	 Kuuntelemme toisiamme ja otamme toiset 
huomioon.





Jatkuva jokaisen oppilaan ja opettajan 
haastaminen saavuttamaan kunkin kykyjen 
mukainen paras tulos
Omanarvontunto
Oman arvonsa tunteminen ja itsekurin 
kehittäminen 
•	 Työskentelemme ja yritämme lujasti 
parhaamme.
•	 Opimme hyväksymään virheemme ja 
epäonnistumisemme ja opimme muilta.
•	 Yritämme saavuttaa asettamamme tavoitteet.
•	 Kunnioitamme itseämme ja muita.
•	 Otamme vastuun itsestämme ja 
tehtävistämme.
•	 Ajattelemme omilla aivoillamme.
Aineenopettaja joutuu pohtimaan eettisiä päämääriään kasvatus- ja opetustilan-
teissa ja kollegiaalisissa kohtaamisissa. Opettajan eettinen koodi ei ole lakikirja, 
vaan yhteisöllinen ilmaus opettajien halusta harjoittaa ammattiaan eettisesti, oi-
keudenmukaisesti ja aiheuttamatta omalla toiminnallaan vahinkoa kouluyhteisölle. 
Opettajien ammattijärjestö OAJ (OAJ, 2006) julkaisi opettajan ammattietiikan 
koodin ja nostaa sen esiin laaja-alaisena koulun yhteistyöyhteisön sosiaalieettisenä 
yhteisöllisyyden tulkintana: ” Hyvä ammattietiikka on yksi tärkeimmistä opettajan 
resursseista. Se ohjaa työhön ja ammattiin liittyviä vuorovaikutussuhteita. Opet-
tajan työhön sisältyy oman toiminnan motiivien ja päämäärien eettistä pohdintaa 
ja arviointia. Opettajan eettisten periaatteiden tarkoituksena on tuoda näkyväksi 
ja tiedostetuksi opettajan työhön aina kuulunut eettisyys” 12. 
Aineenopettajan ammatissa opettajan tehtävänä on yhdessä kollegojensa kans-
sa etsiä eettisiä ratkaisuja. Niiden periaatteet on kollegiaalisesti työstäen valittava 
kilpailevien arvojen välillä. Aidossa yhteistyöyhteisössä nämä eettisen koodin pe-
riaatteet neuvotellaan. Opettajat joutuvat tekemään päättäjinä kompromisseja, va-
litsemaan kulloinkin käytettävät periaatteet ja perustelemaan ne. Sosiaalieettiseen 
yhteistyöyhteisövisioon tukeutuminen on aineenopettajaharjoittelijoille vaikeaa. 
He pitävät sitä ennenaikaisena, jopa turhana pohdintana, kun suuren osan hei-
dän ajastaan vie oman aineen opetuksen didaktinen hallinta1314 Nuoren opetta-
jan ammatillista kasvua haittaa, jos ohjatussa harjoittelussa eettistä näkökulmaa ei 
pidetä riittävän tärkeänä. Hargreaves ja Shirley (2009, 2505–2534) käyttävät nuoren 
opettajan itseensä käpertymisestä käsitettä ”presentisimi” (tulevaisuuden perspek-
tiivittömyys). Kirjoittajien mielestä syy tähän ilmiöön on yhteiskunnan jatkuvissa 
12 Muita opetusalan eettisiä koodeja: Kasvatuksen ja opetuksen arvoperusta sekä toimintakulttuuri. Code of 
Ethics. Association of American Educators (AEE) http://aaeteachers.org/index.php/about-us/aae-code-
of-ethics Code of Ethics. New York State Department (luettu 11.12.2017); http://www.highered.nysed.gov/
tcert/pdf/codeofethics.pdf (luettu 11.12. 2017) 
13 Historian opetusharjoittelijoideni kanssa Helsingin normaalilyseon ryhmäohjauksissa käymäni toistuvat 
keskustelut 
14 Ohjatun harjoittelun jälkeinen koulukohtainen palaute 2007–2010
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muutoksissa tapahtuvat nopeatempoiset ratkaisut, eräänlaiset ”pikavoitot”, jotka 
eivät jätä tilaa kestävälle yhteistyöyhteisöllisille pohdinnoille. On tärkeää, että ai-
neenopettajien ohjatussa harjoittelussa työstetään yhteistyöyhteisöllisesti sosiaali-
eettisiä dilemmoja sekä samalla pidetään huoli sosiaalisyhteisöllisyydestä ohjatun 
harjoittelun kestävänä arvopohjana. 
Ohjattuun harjoitteluun tulee sisällyttää arvojen analysoinnin prosesseja ja 
harjoituksia. Tyypillisiä koulun yhteisöllisesti ratkaistavia eettisiä dilemmoja ovat 
koulukiusaaminen, rehtorin ja opettajien väliset suhteet, työnjaon vaikeudet, tasa-
arvokysymykset, opettajien käyttäytyminen oppilaita ja toisiaan kohtaan, vanhem-
pien ja luokanohjaajien väliset suhteet, oppilaiden käyttäytymishäiriöiden hoita-
minen jne. Juuri näistä aiheista harjoittelijat ovat kiinnostuneita, mutta kokevat 
itsensä suljetuiksi autenttisista harjoittelukoulun ohjaavien opettajien ammatil-
lisista neuvotteluista. Tulevassa työssään heidän odotetaan tunnistavan eettiset 
dilemmat ja yhteisölliset kriisit koulun arjessa sekä se, mitä ne heiltä opettajina 
kulloinkin vaativat. Kouluttajien on ohjatun harjoittelun yhteistyöyhteisössä tu-
ettava ohjattaviensa yhteisöllistä arvoreflektiota. Dilemmoja voidaan käsitellä yh-
dessä ja niiden eettisiä ratkaisuja voidaan taustoittaa koulun arkipäivään liittyvän 
materiaalin avulla. Dilemmaharjoittelun kokemuksias on todennäköistä soveltaa 
tulevassa työssä aineenopettajana, kun harjoittelemalla opitut asiat helpottavat 
tiedon ja kokemusten soveltamista uusissa tilanteissa ja konteksteissa. Siirtovai-
kutus toimii aineenopettajaharjoittelijoiden eettisenä pääomana heidän uusissa 
yhteistyöyhteisöissään. Tirrin ja Husun (2006) malli korostaa voimakkaasti sitä, 
että jokaisella opettajalla ja siten myös koululla tulee olla selkeä näkemys omista 
arvoistaan (ethos).
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3 SIMULAATIO- JA VERKKOKESKUSTELU-
YHTEISÖ 
3.1 Simulaatio käsitteenä ja opiskelun välineenä
Simulaatio on yhteisöllistä leikkiä, jossa osallistujat toimivat jonkin käsikirjoituk-
sen mukaisessa kuvitteellisessa toimintaympäristössä kuvitteleminaan henkilöinä 
heille kirjoitetuissa rooleissa. Simulaatio on etukäteen suunniteltu ja tavoitteelli-
sesti rakennettu kuvitteellinen sosiaalinen prosessi tarkoituksenaan olla mahdol-
lisimman paljon todellisuuden kaltainen (lat. simul = sama). Simulaatioon ei voi 
sisällyttää yhteisöllisen dynamiikan kaikkia ominaisuuksia, vaan sen toiminnasta 
poimitaan mukaan vain olennaisia piirteitä, jotka luovat osallistujille illuusion 
todenkaltaisuudesta (Stadsklev, 1974; Seidner,1978, 11–13; Rutten, 2012). Käsi-
kirjoitusvaiheessa todellisuus toteutetaan yksinkertaistamalla sitä ja poimimalla 
mukaan simulaatioon ainoastaan sellaisia aspekteja, joiden koetaan olevan rele-
vantteja tarkasteltavan yhteisöllisen todellisuuden kannalta. Simulaatio on silloin 
sosiaalisen todellisuuden representaatio (Boocock, 1972, 39–51; Seidner, 1978, 
16–17; By,2012). Simulaatioon osallistuvat jäljittelevät rooleissaan todellisuutta 
sen reunaehdoin, mutta luovat samalla vuorovaikutteisesti ja leikinomaisesti uutta 
todellisuutta kuvitellessan simulaatioyhteisön ajattelua ja luodessaan sen toimin-
nan sisältöä. Simulaatioprosessin kulku ja lopputulos voivat kuvitteellisuutensa 
takia olla ennalta arvaamattomia ja yllätyksellisiä todellisuuteen perustuvasta 
raamituksestaan huolimatta.
Simulaatiokirjallisuudessa simulaation käsitteen määrittely on kirjavaa. Eten-
kin rajanveto simulaation ja pelin (game) välillä on vaikeaa. Simulaation luonne 
vaihtelee sen mukaan, kuinka paljon siihen sisällytetään pelilisiä ominaisuuksia 
kuten yhteisön jäsenten välistä kilpailua, sääntöjä tai palkintoja tai se yleensä to-
teutetaan pelin tapaan. Haysin (2005, 10) mukaan silloin, kun simulaatio sisältää 
vahvoja pelimäisiä aineksia, sitä voidaan kutsua myös simulaatiopeliksi (game-
play). Colemanin (1966). mukaan simulaatiopelissä menestys määritellään sen 
mukaan, kuinka hyvin pelaaja saavuttaa tavoitteensa. Peleissä voittamisen arviointi 
pitää tarkasti määritellä etukäteen. Jos simulaation käsikirjoitus ohjaa yhteisölli-
siä toimijoita vuorovaikutustilanteissa etsimään pääsääntöisesti omaa etuaan, se 
voidaan tulkita kilpailuksi. Voidaan myös ajatella, että simulaation sääntöjen ei 
tarvitse välttämättä ohjata kilpailuun. Joskus esimerkiksi simuloitavan yhteisön 
mikropoliittinen luonne kuten opettajanhuoneen jäsenten erilaiset intressit voivat 




Sosiologi James S. Coleman, sosiaalisen pääoman käsitteen kehittäjä, perusti Johns 
Hopkins-yliopistoon keskuksen, jossa suunniteltiin syrjäytymisvaarassa oleville sisä-
kaupungin värillisille nuorille sosiaalista pääomaa tuottavia simulaatioita, joiden avulla 
lukiolaiset opettelivat yhteiskunnan sääntöjen mukaista elämää koulun (high school) 
koulun päättämisen jälkeen. Suunnittelun pohjana oli Colemanin oma klassikkotutkimus 
”The Adolescent Society” (Coleman, 1961) – tutkimus amerikkalaisesta lukionuorisosta. 
Sen tulosten huomioonottaminen lukioiden ohjelmassa on hyvä esimerkki sosiologisen 
teorian soveltamisesta ja sen tulosten siirtämisestä suoraan opetukseen kuten opetussi-
mulaatioihin. Coleman nimittäin havaitsi tutkimuksissaan, että suurkaupunkien sisäosien 
slummien vaikeissa oloissa elävät nuoret eivät saaneet lukiosta riittävästi positiivisia 
arkielämän malleja ja välineitä selviytyäkseen tavoitteellisesti aikuiselämässä. Hänen 
perustamastaan tutkijayhteisöstä kehittyi merkittävä opetussimulaatioiden tuotta-
ja (Marsden, 2006,7). Coleman näki simulaatiot opetuksellisina innovaatioina, jotka 
mahdollistavat opettajan roolin muuttumisen informaation jakajasta kokemuksellisen 
opiskelun kannustajaksi. Hän myös katsoi tutkimustiedon pohjalle rakennetun sosiaa-
lisen pelin (game) olevan keinon, jonka avulla nuori saatiin motivoitumaan jo koulussa 
harjoittamaan omaa sosiaalisten järjestelmien tutkimustaan ja oman tulevaisuutensa 
strategian luomista ja hallintaa. Sarane S. Boocock, (1970), Michael Inbar (1972) ja Er-
ling O. Schild (Boocock and Schild, 1968) Colemanin oppilaina jatkoivat tämän työtä 
simulaatio-opetuksen arvostettuina asiantuntijoina. Johns Hopkinsin projekti kehitti 
klassikkosimulaatiot Democracy15, Life Career, Parent-Child, Consumer, High School ja 
Disaster. Simulaatioiden synopsisten taustalla on sosiologinen sosiaalisten järjestelmien 
tutkimisen idea. Colemanin (1968, 30–33) esipuhe teoksessa Boocock& Schild, (1968) 
kuvaa sosiaalista simulaatiota pelinä, jossa sosiaalisen tutkimuksen avulla määriteltyjä 
todellisen maailman sosiaalisia prosesseja ja sääntöjä peilataan opetukseen simulaation 
rakenteen ja toimintojen kautta. Simulaatio on silloin sosiaalisten prosessien abstraktio.
Seidner (1978, 17) ratkaisee asian käyttämällä käsitettä simulaatiopeli (simulation 
game) yleisenä opetusmenetelmäluokitteluna, jota nykyisenä digiaikana ehkä eni-
ten käytetään (Simulation & Gaming, 2017, 2018). Hays (2005, 14) lisää tähän luo-
kitteluun simulaatiopelin keskeiseksi elementiksi myös tosielämän tapauksen (ca-
se), jota simulaatiopeli yrittää mallintaa. Samaa mieltä on myös Egenfeldt-Nielsen 
(2011), joka kuvaa virtuaalisen maailman opetuspelejä konteksteiksi, joissa pitää 
olla konflikti ja sen ratkaisemiseen tarvittavat ongelmanratkaisumahdollisuudet. 
Edellä esitettyyn perustuen tässä tutkimuksessani en tee eroa simulaation ja simu-
laatiopelin käsitteiden välillä. Molempia käsitteitä käytän tarkoituksenmukaisesti, 
koska VIRESIMU pyrkii mallintamaan virtuaalisena todellisuutenaan aineenopet-
tajien kuvitteellista opettajayhteisöä ja sen tavallisimpia ongelmanratkaisutilantei-
ta, joihin sisältyy yksilöllisiä tai ammattiryhmien välisiä kilpailullisia pyrkimyksiä. 
15 http://www.positech.co.uk/democracy/ ;https://archive.org/details/ERIC_ED055005,16(luettu 14.9.2017)
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VIRESIMUn mentorina pyrin nimenomaan verkkokeskusteluissa eliminoimaan 
niitä ja ohjaamaan osallistujia yhteisölliseen suuntaan välttäen turhaa kilpailua. 
Leikin ja pelin käsitteiden välinen eronteko tekee vaikeaksi eronteon simulaa-
tion ja simulaatiopelin välillä. Tutkimuskirjallisuudessa leikin ja pelin käsitteitä 
käytetään vaihdellen merkitsemään samaa asiaa. Muutenkin leikkikirjallisuudessa 
näitä kahta käsitettä käytetään synonyymeinä. Tässä tutkimuksessa tulkitsen leikin 
yläkäsitteeksi, jonka sateenvarjon alle ja mielenmaisemaan (mindset) simulaa-
tio kuuluu. Bateman (Bateman,2012) huomauttaa samasta asiasta kuvatessaan 
ranskalaisen leikkitutkija Cailloisin terminologisia valintoja (Caillois, 2001/1950):
”Roger Caillois introduced a terminology for considering patterns in 
games. He used the term ‘game’ in a very wide manner, applying it to 
all play activities. This is a partial consequence of his native language, 
French, where the term ‘jeux’ and ‘jouer’ express the concepts of both 
play and game in English.”
Östman (2011, 23–25) käsittelee leikin ja pelin käsitteiden yhtäläisyyksiä ja eroja 
peli- ja leikkimielen näkökulmasta. Pääosin englanninkielisen tutkimuskirjallisuu-
den valossa hänen mielestään määrittelyä vaikeuttaa käsitteen vivahteikkaat käy-
tännöt, joissa leikin ja pelin välillä ei läheskään aina tapahdu erontekoa. Tässäkään 
tutkimuksessani en tee erontekoa leikin ja pelin välille. Leikki-käsitteellä kuvaan 
simulaatiossa vallitsevaa leikillisyyttä, joka voi olla myös luonteeltaan pelimäinen 
ja kilpailullinen. Simulaatio kuuluu mielestäni leikin piiriin yhtenä sen osa-alueena. 
Tässä tutkimuksessa määrittelen sen seuraavasti:
Simulaatio toteutuu leikin ilmapiirissä (mindset) kuvitteellisena todel-
lisuuden representaationa tavoitteineen ja prosesseineen. Osallistujat 
hyödyntävät leikissä heille annetuista todellisuutta kuvaavista roo-
leistaan sisäistämiään piirteitä ja integroivat ne annettuun narratiivi-
seen leikkitodellisuuteen, johon voi sisältyä kilpailullisia eli pelimäisiä 
elementtejä. 
Simulaatio perustuu pääsääntöisesti kuvitteluun olla joku toinen, samanlainen 
kuin joku muu jossakin oman arkisen kokemusmaailman ulkopuolisessa uudes-
sa kontekstimaailmassa. Opiskelun näkökulmasta katsoen simulaatiota koskevia 
teorioita on myös hyvä taustoittaa leikkiä koskevilla teorioilla, jotka voidaan jakaa 
sellaisiin, jotka korostavat leikin merkitystä joko yksilön ajattelun kehittymisenä 
tai hänen sosiaalisina kokemuksinaan. Leikki nähdään yleensä yksilöä ja hänen 
yhteisöllistä ajatteluaan kehittävänä prosessina. Monet tunnetuimmat leikistä kir-
joittaneet tutkijat ovat olleet psykoanalyytikkoja tai psykologeja kuten Freud (1950, 
18–74; 100–61); Schwartzman, (1978, 145–150;) ja Erikson (1963b 166–186; 1963 
c, 114–165). He korostavat leikkiä osana leikkijän persoonallisuuden järjestelmää 
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ja siinä leikkiä joko katarttisena16 kokemuksena, jossa voidaan luovalla tavalla kä-
sitellä yksilön kokemia epämiellyttäviäkin tuntemuksia tai rituaalisena systeeminä 
(Piaget, 1962, 147–150; Piers, 1972; Schwartzman, 1978, 53–54), jossa jäljitellen 
opetellaan sosiokulttuurista toimintaa tai kognitiivisuutena eli tiedonrakentelun 
kehittymisen instrumenttina. Antropologit ja kulttuurintutkijat ovat myös olleet 
hyvin kiinnostuneet leikistä. Heidän näkemyksensä leikistä voidaan kiteyttää 
leikkiprosessin esittämisenä kulttuurin osana erilaisine funktioineen ja leikkiin 
osallistuvaan henkilön vapaasti uppouttavana immersiokokemuksena eli flowna 
(Caillois, 1939/1950/2001, 157–162; Csikszentmihalyi,17 & Bennet, 1971, 45–48; 
Sutton-Smith, 1963, 1977) ja leikkijän oman kulttuurin olemuksen eettisenä sym-
bolina (Caillois, 2001/1950, 162; Frank, 2003, 298–300; Huizinga,1938/1980, 
195–213), jolloin leikki edustaa jotain sosiaalieettistä yhteisöä, jossa noudatetaan 
sen hengen mukaisia sääntöjä. Digiaikamme suomalaiset kasvatustieteilijät (Krok-
fors ym. 2014) ovat alkaneet arvostaa ja kehittää moderneja leikillisyyttä sisältä-
viä opiskeluympäristöjä. Heidän tulkintansa leikillisyydestä on silloin lähimpänä 
Cailloisin kuvaamaa paidian ”antaa mennä mielialaa” (immersio) ja Huizingan 
”vapautta” sekä Csikszentmihalyin ”flowta”. Pedagoginen leikillisyys liittyy näiden 
tutkijoiden mukaan sen opiskelulle tarjoamaan luovaan mielentilaan (mindset). 
Oman leikkitulkintani mukaan verkko-opiskelusimulaatiot kuuluvat leikkeihin 
juuri luomansa mielialan vuoksi. Siksi edellä kuvatut leikin ominaisuudet (katar-
sis, rituaalisuus, tiedonrakentelun kehityksen edistyminen, immersio, vapaus ja 
flow) ovat huomioonotettavia elementtejä, kun rakennetaan opiskelusimulaatioita 
verkkoon (Kuvio 3)
16 Katarsis eli katharsis (kreik. puhdistuminen) on äkkinäinen tunnetila tai kliimaksi, joka johtaa 
elämänhalun uudistumiseen, palautumiseen tai voimistumiseen. Käsitettä on käytetty muun muassa 
teatterissa tragedian yhteydessä. (https://fi.wikipedia.org/wiki/Katarsis (luettu 8.12.2017)
17 Olen luokitellut Csikszentmihalyn antropologiksi, koska hän itse kertoo tästä akateemisesta 
kehitysvaiheestaan, jolloin hän kiinnostui leikistä tutustuttuaan Piaget’in ja Huizingan aiheeseen 
liittyviin teksteihin. Csikszentmihaly (1975/2000, xv–xvi) myöntää, että hänen myöhempi kuuluisa flow- 
ajattelunsa syntyi juuri leikkiajattelun pohjalta. 
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Leikin ominaisuus Atrribuutit
Katarsis • Kriisien ja konfliktien käsittely
• Mentaalisen prosessin dynamiikka
• Terapian luontoinen prosessointi
• Vapaan assosioinnin mahdollisuus
Rituaalisuus • Kollaboratiivinen sosiokulttuurisuus kriisien 
ja konfliktien käsittelyyn
• Katarsiksen mahdollisuus




• Ritualisoinnin muuttuminen kognitiiviseksi 
kasvuksi
• Instrumentaalinen /Strateginen merkitys
FLOW
• ”Antaa mennä”- mieliala
• Vapaus
• Eettisyys
Kuvio 3. Simulaation tavoitteita tukevat raportoidut leikin ominaisuudet
3.2  Roolileikkipelistä verkkosimulaatioon
Tietokoneiden yleistyessä peleistä on tullut digitaalisia. Rajanveto simulaatioiden 
ja pelien välillä on entisestään hämärtynyt. Tutkijoiden pohdinta kohdistuu siihen, 
miten roolileikkipeli tulee määritellä erotuksena muista peleistä ja simulaatioista 
(Hitchens, & Drachen, 2008, 3) Roolileikkejä ovat keskustelupelit eli tabletop-
roolipelit, jotka perustuvat kasvokkaiseen verbaaliseen kommunikaatioon, larpit 
(live action-pelit) eli pelit, jotka tapahtuvat toimimalla fyysisessä maailmassa ja 
verkon virtuaaliset leikkimaailmat. Suomessa roolileikkipeliä on tutkittu erityisesti 
Tampereen yliopistossa. Montola (2012, 22) on kirjoittanut lukuisia artikkeleita 
roolileikkipelistä ja sen luonteesta. Hänen mukaansa mitä tahansa peli(leikki)sys-
teemiä voidaan käyttää roolileikkiprosessin perustana. On myös vastakkaisesti 
esitetty (Juul, 2003, 30–45), että roolileikit eivät olisi lainkaan pelejä, koska niistä 
puuttuvat pysyvät ja selkeät säännöt eikä monissa roolileikeissä osallistujilla olekaan 
mahdollisuuksia kvantitatiivisella tavalla itse arvioida ja seurata roolihahmojensa 
peli menestystä tai pelissä käytetyn strategian tuloksellisuutta. Kirjoittajana tul-
kitsen simulaation semanttiseksi synonyymiksi sekä pelille (ludus) että leikille 
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(paidia), koska ne ovat Roger Cailloisin (1939/1950/2001) mukaan saman ilmiön 
eri dimensioita. Jos opiskelusimulaatio rakennettaisiin puhtaaksi peliksi korosta-
matta sen leikillisiä ominaisuuksia, simulaation sisäiset merkitykset kuten pelaajien 
omat roolitulkinnat (diegeettisyys), tuntemukset ja kokemukselliset oppimisko-
kemukset jäisivät ohuiksi tai jopa olemattomiksi. Pelillisyys ei silloin kannattelisi 
positiivisesti opiskeluympäristön luovaa ilmapiiriä. 
Heliön (2004) mukaan vuorovaikutteisille roolileikkipeleille on ominaista nar-
raation läsnäolo joko aloitustarinana tai kehyskertomuksena. Narraatio vaatii kertojan ja 
jonkun, jolle tarina kerrotaan. Roolileikkipeleissä voidaan ajatella olevan juonelli-
sia ominaisuuksia, toiminta kokonaisuudessaan muodostaa tarinan, leikinohjaaja 
johtaa leikkiä ja peliin integroidut taustamateriaalit kuuluvat kokonaiskäsikirjoi-
tuksen. Heliön mukaan pelaajat voivat tulkita kaikki tapahtumat narratiiviksi, kun 
he mielikuvituksensa avulla täyttävät kertomukseen mahdollisesti jätetyt avoimet 
aukot. Heliön mukaan pelaajilla on ”narratiivinen halu” sovittaa toisiinsa kerto-
muspaloja ja tulkita ne kokonaisuudeksi ja muodostaa tarinaa kantava juoni sen 
eri elementeistä.
Heliö (2004) siis katsoo, että roolileikkipeli on pelin erityismuoto, jolla on 
vahvoja narratiivisia pyrkimyksiä, jotka saavat osallistujat kertomaan tarinoita ja 
saamaan peleistä narratiivisia kokemuksia. Rakensin tietoisesti VIRESIMUn opet-
tajankoulutussimulaatioon näitä narratiivisia aineksia. Tärkein niistä on kaikkien 
osallistujien tuntema pääkertomus, joka kuvaa leikin näyttämöä, Suutarinmäen 
yläkoulua, sen sosiaalista ympäristöä, kontekstia sekä kertomusta yhteistyötyöyh-
teisöllisyyden tarpeesta juuri tässä opettajien työyhteisössä. Narratiiveja ovat myös 
jokaisen opettajan roolihahmon kuvaukset sekä heidän elämäntilanteensa kuvauk-
set osallistujille annetuissa rooleissa. Narratiivit muodostavat kehyskertomuksen, 
johon integroidaan sosiaalieettiset ongelmanratkaisutilanteet narratiiveina siitä, 
mitä koulussa tapahtuu sekä millaisia asioita ja ihmisiä on osallisina kussakin 
ongelmassa eli tapauksessa. Jokainen opettaja eli roolihahmo tekee tulkintojaan 
näistä narratiiveista ja vuorovaikutteisesti keskustelee omassa roolissaan opettaja-
kollegojensa kanssa ongelmasta, joka heidän tulee yhdessä ratkaista. Keskusteluista 
muodostuu opettajanhuoneen opettajien mielessään luoma juonellinen kertomus 
kulloisenkin dilemman ratkaisuprosessista, omista yhteisöllisistä ongelmanrat-
kaisuprosesseista ja opettajanhuoneen historiasta. Mentori toimii leikinohjaajana 
osallistuen keskusteluun omassa kuvitteellisessa roolissaan, jolla on yhteisöllinen 
funktio hänen tarjotessaan osallistujille tapaukseen liittyvää taustamateriaalia ver-
kossa. Materiaali on siis luettavissa osaksi simulaation narratiivin käsikirjoitusta.
Roolileikkipelin pitäisi tuottaa osallistujilleen narratiivinen kokemus tai tulkinta 
pelin tapahtumista, joka samalla vahvistaa mahdollista empaattista ja emotionaa-
lisen professionaalista kokemusta. Sen luonteeseen vaikuttaa osallistujan rooliku-
vauksesta itselleen sisäistämä roolihahmo, johon identifioidutaan ja johon mahdol-
lisesti heittäydytään. Emotionaalisuus voi kohdistua vuorovaikutukseen muiden 
roolihahmojen kanssa. Lankosken (2004) mukaan roolileikkipeleissä oleellista on 
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roolin luominen eli roolikäsikirjoitus. Jokaisella roolilhenkilöllä tulee olla tavoite18, 
johon hän leikkikontekstissa pyrkii. Tavoitteiden tulee olla kuitenkin kohtuullisia. 
Tavoitteet ratkaisevat sen, kuinka merkityksellisenä osallistuja oman toimintansa 
kontekstissa kokee. Tavoitteiden avulla osallistujille luonnostellaan hänen omasta 
roolistaan funktio ohjamaan sitä, miten hänen hahmonsa simulaatiossa toimii.
Lankosken mukaan tavoitteiden lisäksi tärkeää on kunkin hahmon habitus19, 
jonka pohjalta ihmiset yleensäkin tekevät ratkaisujaan tai ymmärtävät tapahtumien 
kulkua. Habitus siis vaikuttaa tavoitteiden saavuttamiseen ja päämäärien rajaami-
seen. Jokaisella yksilöllä on oma käyttäytymistapansa selviytymiskeinonaan eri ti-
lanteissa. Se perustuu tähän habitukseen. Tavoite on siis suunnitelma, jonka avulla 
tilanteista selvitään tai niitä sotketaan. Oman roolihahmon habituksen luominen 
voi olla haasteellista, jos simuloijan roolistaan saama kuva on kovin erilainen kuin 
hänen todellinen habituksensa, varsinkin, jos sen perustana toimivat narratiivit 
jäävät ohuiksi. Kaikilla roolileikkiin osallistuvilla ei ole mielikuvittelun taitoa ja ei-
kä nimenomaan halua. Lankosken mukaan hyvien roolikuvausten tulee perustua 
roolihahmon luonteeseen ja sen mukaisiin reaktioihin eri tilanteissa. Tavoitteita 
voidaan käyttää apuna kuvattaessa roolihenkilöä osallistujalle. Ilman tavoitteita 
roolihahmolla ei ole mitään mahdollisuuksia tutkia ja tulkita tilanteita. Tämä on 
tärkeää, koska keskusteluissa myös muut osallistujat arvioivat keskustelijan sano-
man uskottavuutta, johdonmukaisuutta ja substanssia tältä pohjalta.
Lankosken (2004) näkemys nojaa draamateoreettisiin kuvauksiin siitä, mitä 
pitää ottaa huomioon roolileikkipelin henkilöhahmoja suunniteltaessa:
• Kehyskertomuksessa pitää olla päämäärä ja fokus 
• Roolin näkökulma avaa sen, miten henkilöhahmo näkee 
vuorovaikutustilanteet (roolihabitus)ja miten häneen suhtaudutaan.
• Rooliin kirjoitetut asenteet kuvaavat sen, minkälaisen kannan 
henkilöhahmo mahdollisesti ottaa eri tilanteissa. Ennakoitavuus 
(roolihabitus) ohjaa sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden kehittymistä.
• Muutos- ja kriisitapahtuma tekee henkilöhahmosta samalla sekä 
realistisen että ristiriitaisen.
18 Tavoite eli intentio voi olla kilpailullinen kuten esimerkiksi tavoite saada vaikutusvaltaa 
opettajanhuoneessa.
19 Tulkitsen habituksen simulaatioon osallistuvan henkilön muille itsestään antamaksi vaikutelmaksi, 
mielikuvaksi verkkokeskustelussa. Siihen vaikuttavat kaikki hänen sanomisensa persoonallisena 
narraationa yhteisellä simulaationäyttämöllä (= simulacrum*) eli VIRESIMUn verkkokeskustelualustalla. 
Habitus-käsitteen on luonut ranskalainen sosiologi Bourdieu (Berg, 2010,76). Bourdieun käsitykseen 
mukaan habitus on yksilön sosiaalisesti tuottama olemus, joka yhdistää sosiaaliset rakenteet ja 
subjektiiviset toimijat yhdeksi kokonaisuudeksi. 
 *Käsitteen simulacrum eli tekotodellisuus on luonut Baudrillad (Baudrillard, 1994/2006).
45
• Negatiiviset ominaisuudet tekevät hahmosta realistisen, jos hänellä on 
mahdollisuus ja taito muunnella hahmoa käsikirjoituksen hengessä. 
Henkilöhahmon maneerit ja tavat erottavat hänet muista osallistujista ja 
luovat hänestä roolipersoonallisuuden.
Lankosken (2004) mukaan jokaisella hahmolla on roolileikissä hyvä olla apunaan 
tällainen roolikuvaus20,jossa tulevat esiin henkilökuvan perustana hänen mahdol-
liset sosiologiset ja psykologiset monitasoiset ominaisuutensa. Roolihenkilö yrittää 
omaksua sen ja toimia roolikuvauksestaan sisäistämänsä diegeettisen tulkinnan 
kovan ytimen mukaan eri tilanteissa. Jokaisen ominaispiirteen tulee sopia yhteen 
henkilön muiden piirteiden kanssa, joihin voi siis sisältyä kilpailullisia eli pelimäisiä 
elementtejä.
Hitchens & Drachen (2008, 4–21) ovat perehtyneet roolileikkipelien määritte-
lyihin. Heidän mukaansa ne voidaan jakaa prosessi- ja kokemusperäisiin ja des-
kriptiivisiin määrityksiin. Prosessiperäisiin he lukevat Montolan (2007, 179) mää-
ritelmän, jonka mukaan roolileikki on interaktiivinen prosessi, jossa osallistujien 
toimesta määritellään ja uudelleen määritellään kuvitteellista maailmaa koetun 
valtastruktuurin pohjalta. Kun yksi tai useampi osallistuja (pelaaja) kuvastelee 
jotain karaktääriä, se rajoittaa pelaajien valtaa määritellä prosessia. 
Hitchens & Drachen (2008) määrittelevät roolileikkipelien luonteen vetoamalla 
Tychsen ym. määrittelyihin21:
• Roolileikkipelien ytimessä on kertomisen elementti ja jokaisessa pelissä 
on oma tapansa ilmaista tämä piirre
• Säännöt ja osallistujat on istutettu fiktiiviseen maailmaan, jossa he 
pelimaailman osallistujina jakavat keskenään ymmärryksen kontekstista, 
säännöistä ja pelin viitekehyksen luonteesta.
• Useimmat pelin osallistujat normaalisti kontrolloivat karaktääriään, jonka 
kautta he ovat vuorovaikutuksessa fiktiivisen maailman kanssa.
• Leikissä on läsnä tavallisesti myös pelin ohjaaja (Verkkopeleissä 
digitaalinen ludologinen systeemi itsessään toimittaa usein tätä virkaa ja 
vastaa pelin elementtien toiminnasta ja fiktiivisestä maailmasta pelaajien 
kontrollin ulottumattomissa.).
Tavoitteet mahdollistavat roolileikkipelissä erilaisten rakenteiden funktionaa-
lisen läsnäolon. Draamassa konfliktin avulla on mahdollisuus luoda jännittei-
tä eri hahmojen välille. Siksi simulaatioiden roolileikkipelit usein rakennetaan 
konflikti- tai kriisitilanteiksi. Kouluyhteisösimulaatiossa niitä voivat olla yhteisön 
20 kuten VIRESIMUn roolikortti
21 Kirjoittajat käsittelevät pääosin larppausta eli Live Action Play-pelaamista ja digitaalisten pelien 
massapelaajamuodostelmia.
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muutospaineet, joihin aineenopettajien tulee ottaa kantaa oman roolinsa etujen 
mukaisesti tai oppilaiden sosiaaliset ongelmat, joiden käsittelyssä opettajat kilpai-
levat omasta professionaalisesta mielipide- tai asiantuntijavallastaan ratkaistaessa 
ongelmia. Simulaation roolileikkipeliin hahmon piirteet valitaan sen mukaan, kuin-
ka niiden avulla on mahdollista viedä eteenpäin mahdollisimman monipuolista 
toimintaa tavoitteiden suunnassa. Roolihahmot voivat perustua silloin keskeisiin 
erilaisten aineenopettajien suosimiin oppimisteorioiden sovelluksiin yksilörep-
resentaatioina. Autenttisissa ristiriitatilanteissa tai konflikteissa niiden kautta 
voidaan aineenopettajaharjoittelijoille roolileikkipelin avulla avata kouluyhteisön 
erilaisten opettajakaraktäärien keskinäisen kilpailun luonnetta eli mikropolitiikkaa. 
Roolit tuovat simulaation roolileikkipeliin autenttisuutta, jos tapaukset poimitaan 
tosielämän narratiiveista, joista niiden oikeat henkilöt on häivytetty anonyymeiksi.
Harviaisen (2012, 66–78) mukaan roolileikkipelit ovat heuristisia fiktioita22. 
Ne syntyvät tarkoituksellisesta heittäytymisestä kuvitteelliseen leikkiin. Osallis-
tujat omaksuvat näin fiktiivisiä karaktäärejä oman oikean identiteetin ja persoo-
nallisuuden peittämiseksi. Heittäytyminen on Harviaisen23 mukaan autoteelistä 
eli sisäsyntyistä tulkinnallista eläytymistä ja leikkitilanteesta nauttimista (flow). 
Kokemuksellisuus ja autoteelisyys roolileikkipeleissä synnyttää vastavuoroisuut-
ta sosiaalisten ja mentaalisten yhteyksien välillä. Näin syntyy tilapäinen uuden 
todellisuuden olotila (mindset). VIRESIMUn tapauksessa se on Suutarinmäen 
opettajanhuoneen virtuaalinen maailma. Eräät osallistujat suorastaan nauttivat 
roolistaan, vaikka se olisi täysin erilainen kuin heidän oma ajattelunsa. Tässä uudessa 
maailmassa24 rooliutuminen on osallistujan25 todeksi kokemaa leikin ja narraation 
kontekstissa. Jonkun asian kuulumista kyseisen tulkinnallisen maailman sisälle 
kuvataan diegeettisyyden käsitteellä. 
Fantasiamaailma eli kuvitteellinen konteksti on sisäisen kuvittelun tuote. Siksi 
verkkosimulaatioon voidaan rakentaa fantasiamaailmaa, jossa esimerkiksi rooli-
opettajien oletetaan heittäytyvän (immersio) päänarraation ja tapauskertomus-
ten puitteissa ja näin luomaan professionaalisia ja reflektoivia yhteyksiä kaikkien 
osallistujien kanssa. Empatiassa on kysymys simulaatioprosessin mukanaolijoiden 
tulkinnan uskottavuudesta. Heuristisen fiktion edellytetään simulaatiossa tuot-
tavan uusia ja ammatillisesti merkittäviä kokemuksia, jolloin siitä voi kehittyä 
kaikille simulaatioon osallistuneille professionaalisen reflektion jaettu tila (shared 
space of imagining). Edellä kuvattujen roolileikkipelin ominaisuuksien perusteella 
tulkitsen verkkosimulaatiotutkijoita Bartonia ja Mahargia (2007, 117) ja sovellan 
heidän määritelmäänsä määritellessäni kehittämäni verkkosimulaation luonteen:
22 Simulaatiot ovat mielestäni heuristisia fiktioita, koska ne vaativat osallistujilta luovaa leikillistä toimintaa.
23 Autoteelisyys on sisäisenä motivaationa olennainen osa simulaation mielenmaisemaa 
24 Baudrillardin (Baudrillard, 1994/2006) kuvaama simulacrum eli kuvitteellinen keinomaailma
25 sisäsyntyistä tulkinnallista kokemusta
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VIRESIMU on verkossa toteutettu opettajanhuoneen yhteisötodelli-
suuden representaatio, jossa verkkosimulaatioon osallistuva leikkijä 
kollegojensa kanssa asynkronisesti ja reflektiivisesti keskustelee virtu-
aalisessa todellisuudessa. Samalla hän diegeettisesti tulkitsee ja mani-
puloi kuvitteellisessa koulukontekstissa hänelle annettua narratiivista 
aineistoa ja samalla opiskelee tulevan aineenopettajan ammattinsa 
käsitteitä, proseduureja ja sosiaalieettistä yhteistyöyhteisöllisyyttä.
3.3 Verkkosimulaatio ja -keskustelu opiskelu-
prosessina ja sen monitorointi
Opiskelusimulaatioiden käytön ensimmäinen kulta-aika osui 1960- ja 1970-lukujen 
taitteeseen. Sen jälkeen ne alkoivat kuulua monien lähinnä amerikkalaisten kou-
luttajien työkalupakkiin. Braggen ym. (2010, 869–897) mukaan simulaatioiden 
vaikuttavuuden tutkimus jatkui tasaisesti seuraavien vuosikymmenien aikana tä-
hän päivään asti. Sinänsä mitään uutta ja mullistavaa tutkimustietoa käytänteiden 
vaikuttavuudesta ei tullut kuitenkaan esille (Egenfeldt-Nielsen, 2011, 41). Varsinai-
nen edistysloikka simulaatioiden määrän ja arviointitutkimusten kohdalla tapahtui 
vasta simulaatiopelien (simulation games) vallattua alaa digitaalisessa mediassa 
1990-luvulta lähtien. Digiloikka eli digitaalisuuden yleistyminen, tuon ajan suuria 
yhteiskunnallisia murroksia, alkoi teknisesti haastaa opiskelua ja samalla myös 
simulaatio-opiskelua.
Simulaatiopioneeri Abtin (1971) luoma käsite ”serious games” erotuksena viih-
dyttävistä peleistä kuvaa ehkä parhaiten digitaalisuuden myötä lisääntyneitä am-
matillisen kasvatuksen, erityisesti lääketieteen, terveydenhuollon ja liiketalouden 
simulaatioita. Näillä aloilla alettiin tietoisesti kehittää verkkosimulaatioita todel-
lisuuden käytänteiden harjoitteluna (serious). Todellisuuspohjaiset pelit antavat 
opiskelijoille mahdollisuuden luoda näissä prosesseissa uutta käytännöllistä tietoa 
ja käyttää hyväkseen simuloidusta maaailmasta tekemiään havaintoja. 
 Silti Haysin (Hays, 2005) mukaan kaikki uuden polven simulaatioiden toteut-
tajat eivät aluksi olleet verkkopelejään suunnitellessaan tarpeeksi kiinnostuneita 
oppimisteorioista tai opetusalan asiantuntijoiden asiantuntemuksen hyödyntä-
misestä. Suomessa kehitellyt liiketalouden (Lainema, 2009, 48–67; 2012) ja ter-
veydenhuollon (Keskitalo, 2015) alan simulaatioiden toteuttajat ovat rakentaneet 
opiskelusimulaaatioita ottaen huomioon relevantit oppimisteoriat. Silti monet digi-
taaliset opetuspelit ovat kehittyneet leimallisesti kaupallisiksi tuotteiksi, joiden 
edutainment, graafinen ulkoasu, ja tekninen toteutus (gaming features) saavat 
osakseen eniten huomiota. 
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Verkossa toteutettavat simulaatiopelit voidaan karkeasti jakaa pelillisyyden sys-
teemisyyttä korostaviin virtuaalisiin opiskelupeleihin (virtual educational games)26 
ja virtuaalisiin verkkosimulaatioihin (virtual simulations)27 sen mukaan, missä 
määrin niiden toteuttamisessa korostuu systeeminen tietokoneavusteinen pelitek-
nologia (ludus) ja missä määrin kysymyksessä on virtuaalinen narratiivisuutta ja 
sosiaalista vuorovaikutusta roolileikin muodossa painottava leikillisyys (paideia). 
Digitaalisten pelien opetuksellisellista tuloksellisuutta tutkijat arvioivat pääsään-
töisesti opiskelun tavoitteiden suuntaisin  arviointiperustein. Egenfeldt-Nielsen 
(2011) laati simulaatiotutkimusten analyysinsa perusteella luettelon siitä, mitä 
oletetun ja usein itsestään selvänä pidetyn pelien viihdyttävyyden (edutainment) 
lisäksi opetukselliseen verkkosimulaatioon pitäisi kuulua: 
• Opiskelun ja leikin integraatio, jolloin hallitsevassa osassa ovat 
simulaation taustalla vaikuttavat opiskelutavoitteet
• Oman sisäisen motivaation synnyttäminen opiskelijoissa varmistamalla 
simulaation avaintoimintojen kiinnostavuus ja osallistujien sitoutuminen 
simulaatioon
• Opiskelun pysyminen tavoitteessa eli fokuksen säilyminen
Tieto- ja viestintätekniikan avustaman opiskelun kehittyessä verkkokeskustelut 
sulautuivat (blended learning) opiskeluprosessin osiksi, koska verkko-opiskelun 
kehittäjät alkoivat korostaa kasvatusalan klassikoiden John Deweyn (1959, 19–32) 
ja James Colemanin (1968) aikanaan esittämiä ajatuksia siitä, että parhaat op-
pimistulokset saadaan silloin, kun tutkiva, tieteelliseen ajatteluun ja evidenssiin 
perustuva opiskelu, yhdistetään sosiaaliseen aktiivisuuteen. Tämä opiskelu edel-
lyttää, että opiskelu on kollaboratiivista ja konstruktivistista. Siksi asynkronisten 
tekstien kirjoittamiseen perustuvien verkko-opiskeluympäristöjen kehittäjäpionee-
rit alkoivat etsiä sellaisia ratkaisuja, joissa yhteisöllisyys yhdistyi tutkivaan tiedon 
rakenteluun. 
Kanadalaisen D. R. Garrisonin johtaman työryhymän kehittämä Community 
of Inquiry -teoria (CoI) on esimerkki verkkokeskustelujen tieteellisreflektiivisestä 
opiskelusta. Samalla ryhmä toteutti verkko-verkkokeskusteluprosessiensa arvioin-
tityökalun (Garrison, & Anderson, & Archer, 2000, 87–105; Swan, & Garrison & 
Richardsson, 43–57).
26 Tässä tutkimuksessa hyväksytään käsitteelle virtuaalinen peli (game) laaja tulkinta leikkikäsitteen 
sateenvarjon alla.
27 Verkkosimulaation synonyymina käytetään tässä tutkimuksessa myös käsitettä virtuaalinen simulaatio.
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Kuvio 4. Community of Inquiry -verkkokeskustelumalli (Garrison ym., 2000) 
Garrisonin työryhmän mallissa yhdistetään verkkokeskusteluissa Deweyn kuvaa-
mat opiskelun psykologiset ja sosiologiset puolet yksilön omaan reflektioon ja 
hänen edustamansa yhteisön ajattelumaailmaan. Malli ottaa huomioon opitun 
soveltamisen ja sellaisen toiminnan, jossa reflektio ja vuorovaikutus tekevät opis-
kelusta mielekkään prosessin. 
Community of Inquiry (CoI) -mallin mukaan verkkokeskustelun kolme kes-
keistä elementtiä ovat: sosiaalinen läsnäolo (social presence), kognitiivinen eli 
tiedonrakentelun läsnäolo (cognitive presence) ja opettajan läsnäolo (teaching 
presence) eli tässä tutkimuksessa mentorointi. Koska asynkroniseen verkkokes-
kusteluun osallistuvat eivät kohtaa toisiaan kasvokkain, vuorovaikutus tapahtuu 
viestittämällä tekstuaalisesti verkossa. Verkkokeskustelumallien kehittäjät olivat 
aluksi huolissaan yhteisöllisyyden toteutumisen mahdollisuuksista, koska verkosta 
puuttui opiskelijoiden välitön kasvokkainen kohtaaminen. Siksi sosiaalista läsnä-
oloa onkin tutkittu eniten. Gunawardena työryhmineen (1995; Gunawardena, & 
Zittle, 1997) on ensimmäisiä ja laajasti viitattuja verkkokeskustelun sosiaalisen 
läsnäolon pioneeritutkijoita 1990-luvulta. Garrison ym. pohjaa oman mallinsa 
näihin tutkimuksiin. Gunawardena (1995) päätyi siihen, että sosiaalinen läsnäolo 
verkkokeskusteluissa kuvaa sitä, missä määrin niihin osallistuvaa henkilöä pide-
tään muiden keskustelijoiden keskuudessa ”todellisena ihmisenä”. 
On siis kysymys eräänlaisesta sosiaalisten verkkokeskustelutilanteiden autent-
tisina ja yhteisöllisinä kokemisesta. Gunawardena ryhmineen kehitti ensimmäiset 
kyselylomakkeet, joilla testattiin opiskelijoiden käsityksiä muiden opiskelijoiden 
sosiaalisen läsnäolon aidoksi kokemista. Garrison työryhmineen (Anderson, Rour-
ke, Garrison, and Archer, 2001) sovelsi Gunawardenan mallia omaan CoI- malliinsa 
(LIITE 3), jossa he jakavat sosiaalisen läsnäolon kolmeen osioon: 1) affektiivi-
seen (verkkokeskustelijat ilmaisevat toisilleen tunnetilojaan), 2) avoimeen kom-
munikaatioon (opiskelijat rakentavat vuorovaikutteisesti yhteistä ryhmätunnetta 
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ja ylläpitävät sitä) ja 3) ryhmäkoheesioon (opiskelijoiden vuorovaikutussuhteissa 
ilmenee yhteisiä intellektuaalisia toimintoja ja tehtäviä). Tutkijoiden toinen auk-
tori Dewey (1959) oli ollut vakuuttunut siitä, että tuloksellinen opiskelu edellyttää 
yhteisöllisyyden läsnäoloa. Silti CoI-mallia koskevissa lukuisissa tutkimuksissa ei 
selvinnyt yksiselitteisesti se, miten sosiaalisen ja kognitiivisen läsnäolon keski-
näinen vuorovaikutus verkko-opiskeluympäristössä toimii (Swan, 2009, 48–49). 
CoI-mallin kognitiivinen läsnäolo korostaa verkko-opiskelun vuorovaikutteis-
ten keskustelujen olennaisina elementteinä reflektiivistä ajattelua ja tiedon raken-
telua. Kognitiivisuuden läsnäolo toteutuu kehämäisesti neljässä vaiheessa: 1) Se 
aloitetaan uteliaisuuden herättelynä joko ongelmana tai dilemmana, johon ratkai-
su on löydettävä yhdessä, 2) Uteliaisuuden herättelyä seuraa eksploraatiovaihe, 
jolloin opiskelijat etsivät aktiivisesti sellaista informaatiota, joka voi olla apuna 
annettua tehtävää ratkaistaessa, 3) Ratkaisun löydyttyä opiskelijat yrittävät koota 
ideoitaan yhdistelemällä ne relevantiksi eli perustelluksi ratkaisuksi ongelmalle 
ja 4) Valinnan tuloksia testataan ja sovelletaan ja päädytään ratkaisuun. Koska 
malli on luonteeltaan syklinen, opiskelijoilla on optio palata verkon tekstuaalises-
sa maailmassa opiskeluprosessin edellisten vaiheiden ajatteluun eli aikaisempiin 
reflektioketjuihinsa, mikä auttaa lopullisen ratkaisun perustelujen muotoilussa.
Deweyn (1959; myös Swan 2009) mukaan mikään opiskeluprosessi ei toimi 
tehokkaasti ilman tavoitteita, rakennetta ja johtajuutta. CoI-mallissa näitä omi-
naisuuksia kutsutaan opettajuuden läsnäoloksi (Teaching presence). Verkko-
opiskelua on haluttu usein suosia siksi, että sen katsotaan olevan taloudellisesti 
kannattavaa. Opettajavoimia uskotaan voitavan vähentää yksilöllisen ja yhteisölli-
sen opiskelun lisääntyessä. Verkkokeskustelututkimuksissa on kuitenkin havaittu, 
että asetettujen tavoitteiden saavuttaminen ei onnistu ilman vankkaa pedagogista 
ohjausta. CoI-mallissa (Anderson ym. 2001; Garrison, & Cleveland-Innes, 2005; 
Swan, 2009) verkko-opettajan läsnäolon on todettu vaikuttavan opiskelun merki-
tyksellisyyteen sosiaalisen ja kognitiivisen läsnäolon suunnitteluna, mahdolliseksi 
tekemisenä ja keskustelun suunnanantajana. Näin osallistujat saavat opiskelulleen 
heille itselleen merkityksellisen kokemuksen ja arvokkaita oppimistuloksia.
Kognitiivinen läsnäolo vaatii siis toteutuakseen ohjaajan läsnäoloa. Verkkokes-
kustelun ohjaajalta edellytetään 1) opiskeltavan substanssin tuntemisen ja sen ta-
voitteiden pohjalta toteutettua jämäkkää opiskelun suunnittelua ja organisoimista, 
2) keskustelun tukemista, jotta opiskelijat pysyvät verkkokeskusteluissa mukana 
ja yhteistyöyhteisöllisyys on kestävää, ja 3) jopa tarvittaessa suoraa ohjausta ja 
puuttumista, jos keskustelun suunta on hedelmätön tai väärinkäsityksiä ilmaantuu. 
Näin ohjaaja moderoiden kokoaa keskustelua ja vahvistaa opiskelijoiden metakog-
nitiivista tietoisuutta (Anderson ym., 2001). Viimeaikaiset CoI-mallin mukaisiin 
verkkokeskusteluihin kohdistuneet tutkimukset ovat vahvistaneet verkkokeskus-
telujen ohjaajan läsnäolon merkitystä muille presensseille. Ohjauksen on osoitettu 
olevan yhteydessä verkkokurssien osallistujien yhteisöllisyyden tunteen kanssa, 
joskin sen eri vaiheiden luonteesta on oltu erimielisiä. Shea ym. (2006; Swan, 
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2009) katsoo vaiheita olevan vain kaksi ensimmäistä, jotka hän yleistää opetuksen 
suunnitteluksi ja organisoimiseksi ja johdetuksi keskusteluksi.
Taulukko 6. Community of Inquiry -mallin mukaisen verkkokeskustelun elementit, toteutumiskategoriat 































Fokukseen suuntaaminen ja 
ratkaisuun ohjaaminen
Garrisonin työryhmä on omasta mielestään onnistunut kehittämään opiskelijoille 
suunnatun verkkokeskusteluprosessin arviointipatteriston (34 väittämää) validina 
ja reliaabelina mittausvälineenä (LIITE 3) todentamaan community of inquiry 
viitekehyksen eri presenssien vaikuttavuutta. Kyselyn tuloksissa opiskelijoiden 
vastaukset koskien heidän verkko-opiskelukokemuksiaan klusteroituivat COI-teo-
rian mallin määrittelemällä tavalla. Tästä on se hyöty, että Garrisonin työryhmän 
CoI-teoria tarjoaa mahdollisuuksia jokaisen presenssin reliaabeliin toteamiseen 
verkko-opiskelun jälkeen ja asynkronisten verkkokeskustelujen laadun arvioimisen 
kehitetyllä instrumentilla. 
Yhteisöllisyystutkimuksen näkökulmasta onnistumisen edellytys on se, et-
tä opiskelijat luontevasti keskustelevat verkkosimulaatiossa, osallistuvat ja ovat 
vuorovaikutuksessa keskenään verkkoyhteisössään (social presence). Sosiaalisen 
läsnäolon pitäisi mahdollistaa tyydyttäviä ja vaikuttavia verkko-opiskelukokemuk-
sia. Niistä ehkä tärkein on tiedonrakentelun läsnäolo (cognitive presence), koska 
yhteisöllisen opiskelun päätavoite on nostaa korkeammalle tasolle verkossa ta-
pahtuva vuorovaikutteisen opiskelun reflektio, jonka luonnetta CoI-instrumentti 
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onnistuneesti avaa. Opetuksen läsnäolo (Teaching presence) tässä tutkimuksessa 
kuvataan mentorin läsnäoloksi (mentoring presence). Se nitoo yhteen kaikki muut 
verkko-opiskelukokemukset (Garrison ym., 2000). Tutkimusinstrumentin avulla 
on voitu validoida nimenomaan hyvän suunnittelun, opiskelijoiden tukemisen ja 
jopa suoran ohjauksen merkitys verkko-opiskelussa. 
Garrisonin työryhmä kartoittaa kehittämänsä mittarin avulla (Rovai, 2002, 
197–211, Shea ym., 2006, 175–190; LIITE 3) verkkokeskusteluun osallistunei-
den opiskelijoiden palautetteen siitä, miten Community of Inquiryn presenssien 
eri kategoriat toteutuvat käytännön verkko-opiskelussa. Tämän mittarin käyttöä 
CoI-tutkimusyhteisö pitää suositeltavampana kuin kvalitatiivista tekstianalyysia. 
Mittaria käytettäessä on havaittu Swanin mukaan (Swan, 2009, 43–57) seuraavia 
tuloksia:
• alkuperäinen CoI:n kolmen läsnäolon malli osoittautuu validiksi
• verkko-opiskelun aikana sosiaalinen läsnäolo on ensin vahvin, mutta 
kurssien lopussa kognitiivisen läsnäolon asema vahvistuu
• opettajan ja kognitiivisen läsnäolon välillä koetaan yhteys
• opettajan läsnäolon ja koetun oppimisen välillä vallitsee yhteys
• opettajan läsnäolon ja tyytyväisyyden välillä vallitsee yhteys
• sosiaalisen läsnäolon ja tyytyväisyyden välillä vallitsee yhteys
•  Ryhmäkoheesio ja suora opettaminen yhdessä saattavat lisätä 
integraatiota, koska sekä opettaminen että yhteisöllisyys edustavat 
prosesseja, joita tarvitaan, jotta verkko-opiskelijoiden opiskeluun 
sitoutuminen ja kognitiivinen läsnäolo toteutuvat.
3.4 Kysymys simulaation ja verkkokeskustelun 
mahdollisen yhdistämisen hyödyistä ja niiden 
tutkimisesta
Simulaation vaikutusta on tutkittu lähinnä koulujen luokkahuoneissa tapahtuvassa 
simulaatio-opiskelussa. Amerikkalaiset tutkijat ovat todenneet opiskelijoiden saa-
vuttaneen useita myönteisiä oppimistuloksia. Simulaatioiden opiskeluvälineeksi 
kehittämisen alkuaikoina painopisteenä olivat behavioristiset pyrkimykset, koska 
simulaatiot olivat pioneerivaiheissaan 1950- ja 1960-luvuilla USA:n armeijan me-
netelmiä, joiden avulla tavoiteltiin ammatillisen harjoittelun luotettavaa toistetta-
vuutta (Abt, 1968, 72–76; Guetzkow, 1962; 1963, 103–149; 1981a, 23–651; 1981b, 
13–21; Shirts, 2006; Dunn, Meine & Dunn, 2011, 221–229). Oppimisteorioiden 
kehittyessä kohden tieteellisen ja kriittisen ajattelun arvostamista ja sosiaalisen 
todellisuuden rakenteiden tieteellistä havainnointia ja ymmärtämistä (Boocock 
& Coleman, 1966; Brodbelt, 1969, 176–178; Bruner, 1977/1960; Cherryholmes, 
1966, 2–4; Coleman, 1966, 615–627, 1968; Dow, 1992, 164–171) kehitys näkyi 
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arjen simulaatio-opiskelun tavoitteissa ja niiden toteutumisen arvioinnissa. Pyr-
kimyksenä oli se, että jokaisen onnistuneen opetusmenetelmällisen valinnan tuli 
integroitua saumattomasti opetettavan asian tiedollisiin tavoitteisiin. 
Opetusleikin erottaa muista leikeistä juuri tämä didaktinen yhteys, mutta sen 
käyttö opetusmenetelmänä edellyttää myös riittävää affektiivista panostusta. Leik-
kikulttuurin tutkijoiden mukaan se on Huizingan (1980; Sahi, 1984), Cailloisin 
(Caillois, 1950,1958) ja Csikzentmihalyin (1971) kuvaamaa leikin kuvittelumaail-
maan heittäytymistä. Egenfeldt-Nielsen (2011) tuli samaan tulokseen arvioidessaan 
digitaalisia opetuspelejä. 
Amerikkalaisen yhteiskunnallisten aineiden opetusalan journalin Social Edu-
cationin simulaatioraportointi on linjassa simulaatio-opiskelun vaikuttavuutta 
tutkineiden alan asiantuntijoiden käsitysten kanssa. Lehti käytti heidän asian-
tuntemustaan käytännön opettajien raporttien rinnalla. Koska kokemuksellinen 
opiskelu on monitasoista, selkeän näytön löytäminen simulaatio-opetuksen yli-
vertaisuudesta muihin opetusmenetelmiin verrattuna oli kirjoittajille todella vai-
keaa. Tutkimustulokset ja käytännön kokemukset tukivat kuitenkin toisiaan. Sahi 
(Sahi, 1977) tutki lehden runsasta simulaatioraportointia vuosina 1966–1975, joka 
oli simulaatioiden opetuskäytön markkinoinnin kulta-aikaa. Raportit vahvistivat 
muun tutkimuksen (Boocock, Boocock, 1970; Boocock, and Schild, 1968; Inbar, M. 
& Stoll, 1972, 14–33) antamaa käsitystä siitä, että opiskelijoiden harrastuneisuut-
ta ja motivaatiota voidaan simulaatioiden avulla vahvistaa. Affektiivisen alueen 
opiskelua edistäviä asioita katsottiin olevan empatian ja positiivisten asenteiden 
luominen yhteiskunnallisia toimijoita sekä kulloinkin opiskeltavaa substanssia 
kohtaan. Merkittävä osa raportoidusta oppimistuloksista linkitettiin affektiivisen 
alueen oppimistuloksiin. Tämä on linjassa ajan yhteiskunnallisen tieteellisen ope-
tuksen painotusten sekä simulaatioihin osallistuneiden opiskelijoiden kokeman 
viihtyvyyden (edutainment) ja leikillisyyden tenhon (immersion, flow) kanssa. Voi 














































Kuvio 5. ”Social Educationissa” vuosina 1966–1975 raportoitu simulaatioiden vaikuttavuus esitettyinä 
klusteroituina riippuvuussuhteina (Sahi, 1977)
Simulaatioiden opetuksellinen vaikuttavuus Social Educationin raportoinnin ana-
lyysin (Kuvio 5; Sahi, 1977)28 perusteella muodostuu seuraavista viidestä klusterista 
(aluekolmiosta)29, joiden perusteella simulaatioita suositeltiin yhteiskunnallisten 
aineiden opettajille käyväksi opiskelumenetelmäksi30:
1. ILMAPIIRI Simulaatio-opiskelun ilmapiiri suosii opiskelijaa ja saa hänet 
viihtymään opiskeluympäristössään (Motivaatio – Harrastuneisuus – 
Opiskeltavat käsitteet).
2. KUVITTELU Eläytyvän kuvittelun (immersion – uppoutuminen; flow, 
antaa mennä -ajattelu) toteutuminen (Positiiviset asenteet opiskelua 
kohtaan – Empatia – Tosielämän taidot).
3. TEORIAN SISÄISTÄMINEN Teorian eli tutkimustiedon muuttaminen 
strategiseksi toiminnaksi (Kognitiiviset tiedonrakentelun prosessit – 
Opiskeltavat käsitteet – Ongelmanratkaisutaidot).
28 Kontingenssianalyysi
29 Kuvio on rakennettu riippuvuutta kuvaavista kolmioista eli raportoitujen sovellettavissa olevien 
ominaisuuksien keskinäisistä kontingensseista. Punainen teksti kolmioissa viittaa Sahin analysoimiin 
hollantilaisen kulttuurihistorioitsija Johan Huizingan kuvaamiin eri kulttuureille ominaisiin leikin 
funktioihin (Huizinga, 1980; Sahi, 1981, 1984).
30 Samassa merkityksessä kuin ”käypä hoito” lääketieteessä eli ammattikunnan hyväksymä hoitomenetelmä, 
tässä opiskelumenetelmä.
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4. TUTKIMUKSELLINEN OTE Simulaatiot tutkivan opiskelun 
instrumentteina (Kognitiiviset prosessit – Ongelmanratkaisu – 
Tosielämän taidot).
5. SOSIAALISEN TODELLISUUDEN KOHTAAMINEN Sosiaalisen 
todellisuuden kohtaamisen kokemuksen mahdollistaminen (Kognitiivinen 
tiedonrakentelun prosessi – Empatia – Tosielämän taidot).
Vaikka simulaatio opetusleikkinä on ennalta huolellisesti suunniteltua toiminta, 
se vaatii silti osallistujaltaan heittäytymistä ( immersion, flow) leikin maailmaan 
annetussa opiskelukontekstissa annetuin leikkikaluin ( tiedonrakentelua autta-
vin materiaalein). Toisaalta, vaikka tavoitteena on leikin jälkeen tunnistaa simu-
loidussa maailmassa kohdattu ja koettu maailma uudestaan arkitodellisuudessa ja 
hyödyntää siellä simuloiden harjoiteltua tietotaitoa, simulaation leikkiprosessia ei 
kukaan voi täysin ohjaten hallita, kuten ei elämääkään. Tutkimalla simulaatiosssa 
tosielämän lainalaisuuksia tieteelliseen tietoon pohjautuvan materiaalin avulla 
opitaan kokemuksellisesti jotain todellisuuden ominaisuuksista ja luodaan niistä 
uusi oma todellisuuskuva (Agostinho, 2006, 88–105). Coleman (1968) korosti 
juuri tätä puolta oman työryhmänsä toiminnassa: ”Simulaation todellisuus on 
sosiaalisten suhteiden hallintaa, sen taustateoria mahdollistaa ja vahvistaen koros-
taa osallistujan oman toimijuuden strategioiden luomista, ja simulaatioprosessia 
edistävät tutkimuksen pohjalta tuotetut materiaalit eli leikkikalut ovat sen instru-
mentteja”. Näin Social Educationin simulaatioista raportoivat kirjoittajat kuvasivat 
opiskelumenetelmän hyötyjä. Tavoitteellisuudesta huolimatta leikin hengen 
oletetaan silti olevan läsnä simulaatio-opiskelussa, jotta sen avulla innostettaisiin 
osallistujia saavuttamaan opiskelulle asetettu päämäärä. Tätä sanomaa Social Edu-
cationin raportointi välitti opettajille, joskin Hays (Hays, 2005) pitää näitä innostu-
neita kannanottoja lähinnä anekdootteina, ei vakavaan tutkimukseen perustuvina.
Robert T. Haysin (2005) mukaan on kuitenkin täysin mahdotonta vetää ennen 
digitaaliaikaa tehdyistä tukimuksista yksiselitteisiä johtopäätöksiä simulaatio-opis-
keluun todellisuuden tilanteiden soveltamisen eduista, vaikka oppimistuloksista on 
julkaistu tutkimuksia harvinaisen paljon esimerkiksi Social Educationin kaltaisten 
eri opetusalojen ammattilehdissä. Pelkästään jo vuosina 1970–1980 Simulation 
& Gaming -lehden artikkelien oppimistuloksia koskeva anti oli runsasta kuten 
Braggen ym. (2010, 869–897) tutkimus osoittaa. Mikään näistä tutkimuksista ei 
kumoa eikä tuo varsinaisesti mitään mullistavaa uutta varhaisimpien simulaatiora-
porttien todisteisiin. Alan tunnetuimmat pioneerikouluttajat (Boocock, 1996, 153) 
olivat myöhemminkin vakuuttuneita siitä, että he löysivät simulaatioista jo pio-
neeriaikana jotain oppimista edistävää voimaa. He katsoivat olleensa todistamassa 
opiskelijoilleen merkityksellisiä opiskelukokemuksia. Alan merkittävä tutkimusten 
julkaisuareena Simulation & Gaming julkaisi juhlanumeron simulaatiopioneeri 
Harold Guetzkowista, jossa palataan arvostaen hänen varhaisiin simulatiotutki-
muksiinsa ja niiden tuloksiin (Alger, 2011; Cherryholmes, 2011). 
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Koska opiskelusimulaation keskiössä on roolileikki, jossa osallistujat reflektoi-
den sanoittavat opittavia asioita, se sopii mielestäni mainiosti verkkokeskustelun 
kontekstiksi. Garrison ym. (2000) Community of Inquiry -mallin avulla on mah-
dollisuus fokusoida tulevien aineenopettajien yhteistyöyhteisöllisyyden harjoittelu 
simuloituun verkkokeskustelun sosiaalieettiseen reflektioon.
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4 TUTKIMUKSEN PAIKALLINEN KONTEKSTI, 
TARKOITUS JA ASETETUT ONGELMAT 
4.1 Oppiainejakoisen opettajuuden yhteisöllisen 
harjoittelun hanke harjoittelukoulussa
Helsingissä aineenopettajien ohjattu harjoittelu tapahtuu pääosin Helsingin yli-
opiston harjoittelukouluissa Helsingin normaalilyseossa ja Viikin normaalikou-
lussa. Perusharjoittelun ja syventävän ohjatun harjoittelun praktikumien välillä 
oleva soveltava harjoittelu suoritetaan pääkaupunkiseudun kenttäkouluissa tai 
muissa oppilaitoksissa. Ohjauksen tavoitteet määritellään kunkin harjoittelukou-
lun harjoitteluopetussuunnitelmassa (HAROPS). Ohjatun harjoittelun pääpaino on 
opetusaineiden pedagogisissa ja didaktisissa harjoitteissa, joita kehitetään yhdessä 
opettajankoulutuslaitoksen didaktiikan asiantuntijoiden, yliopistollisten ainelai-
tosten ja harjoittelukoulujen kanssa kolmikantayhteistyönä.
Ohjatun harjoittelun aikana opetusharjoittelijat ovat ohjaajiensa mentoroinnin 
hoivassa eikä heitä pidetä kuin välillisesti Helsingin normaalilyseon harjoittelukou-
lujen opettajina. Opiskelijat eivät siksi koe pääsevänsä tasa-arvoisina aineenopetta-
jina nauttimaan harjoittelukoulujen omien opettajien sosiaalisesta pääomasta, joka 
heistä ilmenee ohjaavien lehtoreiden keskinäisenä yhteistyönä ja luottamuksena. 
Aineenopettajaharjoittelijat raportoivat toistuvasti olleensa tyytyväisiä ohjattuihin 
harjoittelun opetuskokemuksiin ja opetusaineensa didaktiseen pohdintaan (kou-
lukohtaiset palautekyselyt 2007–2010)31. Harjoittelijoita sen sijaan askarruttaa 
se, miten he onnistuisivat pääsemään opettajien ammatillisen yhteisön aidoiksi 
jäseniksi harjoittelukoulussa. He kysyvät toistuvasti antamassaan palautteessa: 
”Miksi emme päässeet opettajanhuoneen jäseniksi ohjatun harjoittelun aikana?” 
Opettajanhuoneen myyttinen ja mystiseksi koettu sosiaalinen maailma kiin-
nostaa opetusharjoittelijoita. Nykyoloissa heitä ei voi oppilaiden yksityisyyden 
suojan, opettajien vastuukysymysten ja tilanpuutteen32 vuoksi valtuuttaa koke-
maan aitoa yhteenkuuluvuuden voimaa, vaikka he työskentelevät ohjaajien ja 
heidän oppilaidensa kanssa samassa työyhteisössä. Opiskelijat toivovat voivansa 
osallistua harjoittelukoulun opettajien velvollisuuksien hoitoon, kouluyhteisön ja 
kotien kohtaamisiin sekä yhteisiin opettajakokousten vuorovaikutusprosesseihin 
saadakseen kaipaamiaan kollegiaalisia ammatillisia työyhteisökokemuksia. Tämä 
31 Helsingin normaalilyseo kerää itse opetusharjoittelijoiltaan palautteen jokaisen ohjatun praktikumin 
jälkeen ja lukuvuosittain valtakunnallisella kaikkien harjoittelukoulujen yhdessä suunnittelemalla 
palautelomakkeella.
32 Helsingin normaalilyseossa on keskimäärin 170 aineenopettajaharjoittelijaa lukukaudessa
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tuli esiin keväällä 2008 järjestetyssä palautekyselyssä33. Yhteiseksi tavoitteeksi oli 
ohjatun harjoittelun alussa asetettu yhteisöllisyys käsitettä tarkemmin avaamatta. 
Opetusharjoittelijoita pyydettiin arvioimaan sitä, missä määrin he kokivat ohja-
tun harjoittelun aikana yhteisöllisyyttä tai sitä pyrittiin tietoisesti vahvistamaan. 
Harjoittelijat toivoivat suurempaa yhteisöllisyyttä kuin mitä kokivat saaneensa 
Helsingin normaalilyseossa (Kuvio 4). Tavoitteellisen yhteisöllisyyden ja toteutu-
neen yhteisöllisyyden välillä oli siis suurehko ero. Positiivista oli yhteisöllisyyden 
näkökulmasta koulutuksen oikea suunta.
<= Miten toteutui Norssissa 
Harjoittelijoiden toive =>
Kuvio 6. Harjoittelijat toivovat suurempaa yhteisöllisyyttä kuin mitä kokivat saaneensa
Helsingin normaalilyseo tiedostaa harjoittelijoidensa esiin nostamat ohjatun har-
joittelun yhteisölliset haasteet. Aineenopetuksen pedagogisen ja didaktisen osuu-
den tueksi on alettu kehittää harjoitteluprosesseja, joiden tavoitteena on tutus-
tuttaa tulevat opettajat aineenopettajuuden yhteisölliseen, oppilashuollolliseen ja 
yhteiskunnalliseen luonteeseen (Sahi, 1994, 159–176, Sahi, Husso ja Määttä, 2004, 
39–46, Sahi, 2009, 102–105). Kokemus on tärkeä aineenopettajaksi valmistuvalle, 
sillä opetusharjoittelijoita usein pelottaa siirtyä yliopisto-opinnoista uhkaavaksi ko-
ettuun koulumaailmaan (Blomberg, 2008a; Blomberg, 2008b, 53–57; Blomberg, 
2009, 117–119), missä uusilta opettajilta vaaditaan erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin 
33 Kaikille Helsingin normaalilyseon opetusharjoittelijoille keväällä 2008 tehty palautekysely. Aineisto 
Helsingin normaalilyseon hallussa.
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sopivaa asennetta ja professionaalista tietotaitoa. Taustalla oli siis opiskelijoiden 
eri yhteyksissä ilmaisema pettymys edellytyksiinsä kokea harjoittelun aikana am-
matillista osallisuutta harjoittelukoulun työyhteisössä. Tämä osattomuuden tun-
ne koetaan sosiaalisen pääoman puutteena ja osaamattomuutena lukea tulevan 
aineenopettajan toimintaympäristön mikropolitiikkaa. Moni harjoittelija kaipaa 
myös eettistä pääomaa, joka takaa hänelle mahdollisuuden kehittyä ihmisenä ja 
opettajana. Näitä samoja asioita yhteisöllisyystutkijat nostavat esiin omassa ajatte-
lussaan. Yhteisöllisen ajattelun ja ammatillisesti reflektiivisen ohjatun harjoittelun 
avulla halutaan auttaa tulevaa aineenopettajaa vahvistamaan aineenopettajaiden-
titeettiään. Näistä opinnoista Helsingin normaalilyseossa käytetään nimeä ”Koulu 
yhteisönä” ja niitä kehitetään ohjaavien lehtoreiden tarjoamana mentoriohjauk-
sena. Opetusharjoittelijat muodostavat harjoittelun aikana mentorien tukemat 
pienoisopettajanhuoneet. Ohjaajan ja ohjattavan kesken syntyvällä mentorisuh-
teella halutaan vahvistaa toiminnan aitoa professionaalisuutta, yhteisöllisyyttä ja 
kollegiaalisuutta.
Opetusharjoittelijat valitsevat vapaasti ohjatun harjoittelun alussa itselleen 
aikataulullisesti tai mentorien ilmoittamista aihepiireistä sopivimman mentori-
ryhmän. Oppilashuollon ongelmat ja muut opiskelijoiden toivomat aiheet ovat 
kuitenkin etusijalla pienoisopettajanhuoneiden keskusteluissa. Mentoriryhmät 
osallistuvat ryhmäkokoontumisten lisäksi harjoittelukoulun järjestämiin ajan-
kohtaisiin pedagogisiin luentoihin. Niitä ovat johtavan rehtorin katsaus koulun 
hallintoon, oppilashuollon asiantuntijoiden selvitykset harjoittelukoulun käytän-
teistä sekä vierailut koulun yhteistyökumppaneiden ja sidosryhmien järjestämiin 
tilaisuuksiin. Kerran lukuvuodessa on toimintapäivä, jolloin ohjaajat, harjoitteli-
jat ja oppilaat suunnittelevat ja toteuttavat yhdessä jonkin Helsingin normaali-
lyseon opetussuunnitelmaan kuuluvan aihekokonaisuuden teemoja integroivan 
ohjelman (POPS 2008, 19; LuOPS 2010, 13; mm. monikulttuurisuuspäivä 2012). 
Mentoriryhmien keskeinen tavoite on tarjota opiskelijoille mahdollisimman aito 
aineenopettajakokemus yhteisöllisen ajattelun ja ammatillisen reflektion kollegi-
aalisessa harjoittelussa. 
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4.2 Design-tutkimuksen tarkoitus ja asetetut ongelmat 
Opettajanhuoneen sosiaalisen yhteisöllisyyden rakentaminen on tarkoitukseltaan 
ja luonteeltaan kehittämistutkimus. Tutkijana tavoitteeni oli luoda uusi työkalu 
aineenopettajien ohjattuun harjoitteluun operationalisoimalla ja rakentamalla yh-
teisöllisyyttä ja simulaatiota koskevien teorioiden avulla verkkosimulaatio yhteisöl-
lisen vuorvaikutuksen ja ammatillisen ongelmanratkaisun areenaksi. Willy Christi-
an Krizin (2017, 3–7) mukaan simulaatio(peli)tutkimukset voidaan jakaa kahteen 
ryhmään: design-tutkimuksiin ja analyyttisiin tutkimuksiin. Design-tutkimuksia 
on kahdenlaisia: 1) pienimuotoisia, joissa simulaatio(peli)t ovat interventioita ja 
vuorovaikutteisia opiskeluympäristöjä, jotka auttavat kehittämään opiskelua 2) 
laaja-alaisia sosiaalisteknisiä systeemejä (Klabbers, 2006, 155–173). Krizin (2017) 
kuvauksen perusteella VIRESIMU voidaan lukea opetusta ja harjoittelua edistäviin 
simulaatioihin, koska se toteutetaan kokeellisen ja uudistavan opetuksen ja sen 
opiskelumenetelmien edistämiseksi ohjatun harjoittelun kontekstissa. Opetushar-
joittelijoille asetetut opiskelun tavoitteet kohdistuvat tiedonrakentelun, opettajan 
yhteistyöyhteisöllisen pätevyyden ja opettajien kompleksisten yhteisöllisten riip-
puvuussuhteiden hallinnan saavuttamiseen tai interventioon, jossa testataan ja 
arvioidaan opettajien toimintastrategioita (mikropolitiikka) opettajayhteisössä.
Tämä tutkimus on pienimuotoinen design study (Juuti, & Lavonen, 2009; del 
Valle García Carreño, 2014, 107–116), jossa keskiössä on kehittämäni aineenopet-
tajan ohjatun harjoittelun yhteisöllinen työkalu, VIRESIMU-opiskeluympäristö. 
Tutkimuksessa on kaksi ulottuvuutta: (1) pedagogisen työkalun rakentaminen 
relevantin teorian, Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tavoitteiden 
sekä Helsingin normaalilyseossa hankkimani ohjatun harjoittelun monivuotisen 
ohjaajan työn tuntemukseni pohjalta, ja (2) tämän työkalun toimivuuden empii-
rinen arviointi. 
Tutkimukseni teoriaosuudessa käyn reflektoiden läpi mielestäni opettajankou-
lutukseen sopivimmat yhteisöllisyys-, simulaatio- ja verkkokeskusteluteoriat ja 
rakennan niiden pohjalle tutkimusinstrumenttini verkkosimulaatio VIRESIMUn. 
Simulaation rakentaminen perustuu edellä mainittujen teorioiden ajatuksille. Ne 
toteutan VIRESIMU-ympäristön pedagogisena käsikirjoituksen pohjalta. Siihen 
perustuvan verkkosimulaatioprosessin kuvaan omana lukunaan (Luku 6). Työka-
luni rakentamisen kuvaus suhteessa teoriaan on tutkimukseni design-osa. 
Noviisiopettajin siirtyminen ohjatusta harjoittelusta käytännön aineenopetta-
jiksi aiheuttaa heille eettisyhteisöllisiä ongelmia (Blomberg, 2009). Siksi verkkosi-
mulaation ohjattuun aineenopettajaharjoitteluun suunnattu tutkimus fokusoituu 
tämän ongelman ratkaisemiseen. Tutkimusratkaisuni lähestymistapa on aineen-
opettajakoulutuksen työkalun eli artefaktin kehittämistutkimus (design-based 
research= DBR). Verkkosimulaation kehittämisessä sitoudun pragmatistiseen 
viite kehykseen, jossa opetusharjoittelijat toimivat verkkoon luodussa virtuaalisessa 
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ja autenttisessa opettajayhteisössä. Juutin ja Lavosen (2009) mukaan työkalun 
kehittämiseen nojaava tutkimus tavoittelee sen hyvää käytettävyyttä. Siksi se eroaa 
yleisestä opetuksen kehittämistutkimuksesta. VIRESIMU ei myöskään edellytä 
siihen osallistuvilta opiskelijoilta ennakoivaa koulutusta. 
VIRESIMU artefaktina tähtää ohjatun harjoittelun kehittämiseen siten, että 
se vastaa noviisiopettajien tarpeisiin (Blomberg, 2009). Tutkin verkkosimulaatio-
prosessiin osallistuneiden opetusharjoittelijoiden tähän artefaktiin kohdistuvaa 
reagointia. VIRESIMU vaikuttaa heidän aineenopettajaksi opiskeluunsa, mutta 
oppiminen tässä kontekstissa on vaikeasti tunnistettavaa. VIRESIMUn relevant-
tiin teoriaan perustuva pedagoginen käsikirjoitus vaikuttaa välillisesti oppimi-
seen. Opiskelijalta edellytetään materiaalien tulkintaa ja reflektointia. Se perus-
tuu aineen opettajaharjoittelijoiden verkkokeskustelukokemuksiin, joita voidaan 
pitää heille todellisina. Niihin puolestaan vaikuttavat mentorin läsnäolo, oma men-
toriryhmä, opetusaine ja VIRESIMUssa toteutunut opettajarooli. VIRE SIMUn 
osallistujien kokemuksiin vaikuttaa vahvasti verkkosimulaatiossa tapahtuva vuo-
rovaikutus muiden osallistujien kanssa, kun he jakavat kokemuksia yhteisessä 
kuvitellussa virtuaalisessa maailmassa. Juutin ja Lavosen mukaan (2009) onnis-
tunut kommunikaatio edellyttää, että vuorovaikutukseen osallistuvat haluavat ja 
osaavat ennakoida toistensa toimia. Garrison ym. (2000) kuvaavat tätä toistensa 
tunnistamista verkkokeskustelussa sosiaaliseksi läsnäoloksi. VIRESIMUssa ai-
neenopettajaharjoittelijat hankkivat autenttisia kokemuksia ohjatun harjoittelun 
vuorovaikutteisissa verkko-opiskelutilanteissa. DBR-tutkimus tuottaa ja hankkii 
tietoa VIRESIMUsta sen osallistujien kokemusten näkökulmasta.
Kehittämäni työkalun vaikutuspotentiaalia arvioin opiskelijoille suunnatun 
e-kyselyn avulla. Tuloksia analysoimalla etsin sosiaalieettisen opettajuuden to-
teutumista ja arvioin työkalun toimivuutta opettajankoulutuksen kontekstissa. 
Kehittämäni ja ja toteuttamani simulaatio VIRESIMU toimi verkko-opiskelualusta 
MOODLEn keskustelualustalla. Sen toimivuutta tutkin, kun e-kyselyn avulla kar-
toitin Helsingin normaalilyseossa vuosina 2009–2010 mentoroimieni VIRESI-
MUn verkko-opettajanhuoneiden opettajien kokemuksia, käsityksiä ja mielipiteitä 
VIRESIMUsta. Kyselyn aihealueina olivat verkkokeskustelujen yhteistyöyhteisöl-
linen luonne, opettajaksi opiskelun tiedonrakentelu simuloidussa verkkokeskus-
teluympäristössä, virtuaalimentorin ohjaustavat ja oma tuleva rooli yhteisöllisenä 
aineenopettajana. Tältä pohjalta tutkijana arvioin mahdollisuuksia kehittää verk-
kosimulaatiota aineenopettajakoulutuksen ohjatun harjoittelun työkaluksi tulevien 
opettajien osallisuuden tunteen ja yhteistyöyhteisöllisyyden lisäämiseksi aineen-
opettajayhteisöissä. Ohjatussa harjoittelussa simulaation toteuttaminen verkko-
opiskeluna oli jo sinällään innovatiivinen ohjatun harjoittelun työmenetelmä. Siksi 
tarkastelen tutkimuksen tuloksia sekä aineenopettajankoulutuksen sisällön että 
verkkokeskustelututkimuksen kontekstissa.
Hankittu tieto VIRESIMU-prosessista on luonteeltaan deskriptiivistä tie-
toa artefaktin sosiaalisyhteisöllisistä piirteistä ja tietoa opiskeluprosessista 
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aineenopettajaharjoittelijoiden kokemana. Design-tutkimukseni tavoitteena on 
löytää tulevaisuuden verkkosimulaation toteuttajille toimintaohjeita ja helpottaa 
opettajankouluttajia toimimaan verkko-opiskelun ohjaavina mentoreina, jotta he 
osaavat jäsentää sosiaalisyhteisöllistä sisältötietoa opetusharjoittelijoille. VIRE-
SIMU-artefaktin luomisen tavoite on myös sen opetusteknologinen käytettävyys 
ja helppo käyttöönotto.
Verkkosimulaatiotyökalun toimivuutta tutkin VIRESIMUun osallistuneiden 
aineenopettajaharjoittelijoihin kohdistuneella kyselyllä. Sen osiot ja niihin saa-
dut vastaukset muodostavat verkkosimulaation opetusteknologisen ja yhteistyö-
yhteisöllisen toimivuuden näytön (Luku 6). Lopuksi (Luku 7) arvioin havaintojeni 
perusteella mentoroidun verkkosimulaation mahdollisuuksia kehitettäessä aineen-
opettajaharjoittelijoiden sosiaalieettistä yhteistyöyhteisöllisyyttä. Tutkimukseni 
tavoitteena on toteuttaa ja testata ohjatun harjoittelun tarpeisiin näitä tavoitteita 
edistävää uutta opettajankoulutuksen työtapaa, jolla oletan olevan arjen relevans-
sia opiskelun jälkeisessä työelämässä aloitteleville noviisiopettajille. Opetustekno-
logian mahdollistaman verkkokeskustelumenetelmän sujuva käyttö osana ohjattua 
opetusharjoittelua on jo itsessään innovatiivinen menetelmä. VIRESIMU kyt-
keytyy e-Norssiverkoston34 välityksellä opettajankoulutuksen ohjatun 
harjoittelun valtakunnalliseen kehittämisyhteistyöverkostoon. Se tukee 
virtuaalisissa työympäristöissä toimivia harjoittelukoulujen ohjaavia opettajia kou-
luttamalla ja informoimalla heitä.
VIRESIMUn arvioinnissa peruskysymys on se, kuinka hyvin aineenopettaja-
harjoittelijat tunnistavat ohjatun harjoittelun aikana heiltä edellytettävää sosiaali-
eettistä yhteisöllisyyttä. Simulaatiotutkijat (Egenfeldt-Nielsen, 2007, 263–268; 
Wolfe & Crookall, 1998, 7–19) ovat pitäneet problemaattisena simulaatioiden eva-
luaatiota, koska niiden prosessien ratkaisut jäävät usein avoimiksi ja simulaatiot 
ovat luonteeltaan liiankin joustavia. Heidän mukaansa simulaatiotutkimuksessa 
on lähes mahdotonta toteuttaa klassisten kontrolliryhmien käyttöä, koska niiden 
vaatimia identtisiä ja optimaalisia vertailutilanteita ei voi järjestää. Niitä on vai-
kea toistaa samanlaisina leikin edellyttämän persoonallisen heittäytymisefektin 
vuoksi. Simulaatiot ovat sisällöltään yksilöllisiä ja vaikeasti toistettavia samanlai-
sina kokemuksina. Siksi tämän tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti painottuu 
Community of Inquiry -mallin mukaisen verkkokeskustelutestin 34 väittämään 
(LIITE 3), joiden validisuus on todettu useissa verkkokeskustelututkimuksis-
sa (Rovai, 2002, 197–211; Whiteside, Dikkers, & Swan, 2017,69–71). Helsingin 
normaali lyseon mentoroitu ”Koulu yhteisönä” -ryhmäharjoittelu oli tutkimukseni 
konteksti. Ohjelmaa on toteutettu vuodesta 2005 lähtien. Ohjatussa harjoittelun 
yhteisöä alettiin sosiaalieettisesti kehittää. VIRESIMU toimi ainoana Helsingin 
34 eNorssi-portaalia (www.enorssi.fi) kehitetään erityisesti opettajankoulutukseen kuuluvan ohjatun 
harjoittelun kansalliseksi tukikohdaksi. Kehitystyössä ovat mukana yliopistojen harjoittelukoulut, 
opettajankoulutuslaitokset, SOOL sekä Opetus- ja kulttuuriministeriö.
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normaalilyseon verkkomentoriryhmänä (verkko-opettajainhuoneena) vuosina 
2009–2010. Se tarjosi opetusharjoittelijoille professionaalisen ja kokemuksellisen 
tietoverkkoon rakennetun opiskeluympäristön. Asynkroninen35 VIRESIMU antoi 
opiskelijoille mahdollisuuden säädellä omaa aikatauluaan paremmin kuin jossain 
fyysisessä tilassa määräaikoina kasvokkain kokoontuvat mentoriryhmät. VIRE-
SIMUssa simuloitiin aineenopettajayhteisön ratkaistavaksi koulun arjessa usein 
toistuvia kriisi- ja ongelmatilanteita (Blomberg, 2009) kuvitteellisen Suutarinmäen 
yläkoulun opettajanhuoneena. Opetusharjoittelijat kohtasivat ne pedagogisesti ja 
didaktisesti erilaisissa aineenopettajien rooleissa verkko-opettajankokouksissa. 
Itse toimin ainoana simulaatioon osallistuvana mentorina kuvitteellisen yläkoulun 
rehtorin ja kohdeluokan luokanohjaajan roolissa. 
Tutkimusongelmat kohdistuivat ensinnäkin siihen, miten jo kuvattuun teo-
riaan perustuen virtuaalinen eettissosiaalinen ympäristö voidaan operationalisoi-
da ja toiseksi, miten se mahdollistaa professionaalisen yhteistyöyhteisöllisyyden 
läsnäolon VIRESIMUn simuloidussa verkko-opiskeluympäristössä. Laajasti si-
mulaatioiden ja verkkopelien merkitystä opiskeluprosessissa tutkinut Egenfeldt-
Nielsen (2007,42) pitää tärkeänä tutkittaessa digitaalisen opiskelun edellytyksiä 
kolmea asiaa: opiskeluympäristön merkitys (simuloidun yhteisöllisen verkko-opet-
tajainhuoneen operationalisointi), opiskelijoiden persoonallisten tekijöiden otta-
mista huomioon (simulaatiorooli ja toimiminen annetussa roolissa harjoittelijan 
opetusaineen opettajana) ja opiskelun tuloksia ja Community of Inquiry -verkko-
opetusmallin toimivuus, yhteisöllisen sosiaalieettisen yhteisöllisyyden läsnäolo, 
osallistujien tulevaisuuden visiot yhteisöllisenä opettajana).
Tutkimusongelmat
Simulaation design-prosessiin liittyvät:
1. Miten onnistuneesti yhteisöllisyys-, verkkokeskustelu- ja simulaatioteoriat 
operationalisoitiin VIRESIMUssa? 
2. Miten opetusharjoittelijat kokivat VIRESIMUn verkkosimulaation 
simulaationa?
3. Miten hyvin verkkokopiskelualustaksi valittu MOODLE palveli 
VIRESIMUn operationalisointia?
Simulaatioon osallistuneiden kokemukset:
4. Miten Community of Inquiry -mallin verkkokeskustelumallin mukainen 
yhteisöllisyys ja Grossman et al. kuvaama kypsä yhteisöllisyys toteutuivat 
VIRESIMUssa? 
35 Asynkronisessa verkkokeskustelussa osallistujat eivät keskustele verkossa samanaikaisesti. Usealla 
opetusharjoittelijalla oli samanaikaisia aineopintoja ja ansiotyötä. Siksi yhteisiä tapaamisaikoja oli vaikea 
järjestää.
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a) Millaisena VIRESIMUn opettajayhteisö koki sosiaalisen läsnäolon ja 
kypsän yhteisöllisyyden?
b) Missä määrin VIRESIMUn verkko-opettajat kokivat olleensa mukana 
ammatillisessa tiedonrakentelussa?  
c) Millainen oli VIRESIMUn mentorin rooli yhteistyöyhteisöllisyyden 
luojana? 
5. Minkälaiset sosiaalieettisen yhteistyöyhteisöllisyyden piirteet VIRESIMUn 
opiskelijoiden mielestä ovat heille tärkeitä tulevina aineenopettajina?
4.3 Tutkimuksen aineisto
Kyselyn aineiston tuottivat e-kyselyn vastaajina VIRESIMUn syksyn 2009 
(N=16), kevään 2010 (N=19) ja syksyn 2010 (N=10) opetusharjoittelijat (kaikkiaan 
N = 45), joista matemaattisluonnontieteellisten aineiden harjoittelijoita oli 14, kie-
liaineiden 16, äidinkielen 8, katsomusaineiden 6 ja yksi taito- ja taideaineiden har-
joittelija. Harjoittelijat olivat vapaaehtoisesti valinneet virtuaalimentorin ryhmän 
heille tarjotuista mentoriryhmistä. Tutkijana suoritin sattumanvaraisen otannan 
kaikista MOODLE-alustalla vuosina 2008–2011 mentoroimistani ryhmistä, joiden 
jäsenet olivat vastanneet VIRESIMUn jälkeiseen e-kyselyyn. Kyselytutkimuksen 
analyysiin valikoituivat edellä mainitut ryhmät, joiden kaikki jäsenet vastasivat 
vapaaehtoisesti e-kyselyyn. Lupasin säilyttää heidän anonymiteettinsa ja käyttää 
tuloksia vain tutkimustarkoituksiin. Opetusharjoittelijat vastasivat kyselyyn nimet-
töminä. Tilastollisessa käsittelyssä päädyin deskriptiiviseen analyysiin. Verkkosi-
mulaatiossa opiskeluryhmät eivät voineet olla suuria, sillä opiskelijoille olisi tullut 
liiaksi päivittäistä luettavaa ja kommentoitavaa36. Virtuaalimentorina edellytin, että 
kaikki osallistujat lukivat toistensa viestit ja osallistuivat keskusteluun argumen-
toiden. Virtuaalimentorina yritin vastata kaikkien osallistujien jokaiseen viestiin 
ammatillisten tietojeni ja kokemusteni pohjalta.
E-lomake sisälsi kaikki Garrison ym. (2000) Community of Inquiry -pre-
senssejä koskevat väittämäpatteriston väittämät (34 kpl; LIITE 3) VIRESIMUun 
kohdennettuina, Grossman ym. (2001, 942–1012) kuvaamien kypsän työyhteisön 
tunnusmerkit muunnettuina väittämiksi, Sahin Social Educationin (Sahi, 1977) ja 
tieteellisten simulaatioartikkeleiden tulosten pohjalta tehdyt simulaatio-opiskelun 
vaikuttavuutta koskevat väittämät. Lisäksi kartoitin kehittämilläni väittämillä har-
joittelijoiden tulevaisuuden odotuksia ja heidän arviotaan mahdollisuudesta to-
teuttaa kokemiaan sosiaalieettisen yhteisön läsnäolon piirteitä omassa tulevassa 
työssään. Kyselyssä oli mukana opetusteknologian alaan liittyviä väittämiä koskien 
36 Asynkronisten verkkokeskustelujen tekstit analysoidaan omana tutkimuksenaan
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verkkoalusta MOODLEn tietoteknistä toimivuutta ja käytettävyyttä virtuaalisen 
simulaation opiskelualustana. Väittämiä oli e-lomakkeessa kaikkiaan 107.
Taulukko 7. E-lomakkeen väittämäalueet ja niiden sisältämien väittämien määrät
Väittämäalueet N= 107
MOODLEn toimivuus 5
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Taustamuuttujina otin huomioon mentoriryhmän, aineenopettajaharjoitteli-
joiden opetusaineen ja heille arvotun roolin VIRESIMUssa (dialoginen opettaja 
(N= 12), formaattiopettaja (N= 13), autonominen opettaja (N= 10) ja pedagogista 
käsikirjoitusta vailla oleva opettaja (N = 10).
Opetusharjoittelijat arvioivat väittämiä Likert-tyyppisellä skaalalla 1–7, 
jolloin arvo 7 merkitsi sitä, että vastaaja oli ehdottomasti samaa mieltä väittämän 
kanssa ja arvo 1 edusti ehdotonta erimielisyyttä. Skaala poikkeaa alkuperäisen 
testin (Whiteside et al. 2017, 69) skaalasta (1–5), koska opetusharjoittelijat vas-
tasivat samanaikaisesti valtakunnalliseen normaalikoulujen ohjatun harjoittelun 
tyytyväisyyskyselyyn37, jonka väittämien arviointiskaalaksi sovittiin 1-7 Jyväskylän 
yliopiston tutkijoiden38 toivomuksesta. Tässä tutkimuksessa väittämien saman-
laisella skaaloituksella haettiin VIRESIMUn kyselyn vastaamiseen synergia- ja 
motivaatioetua. Se saavutettiinkin. Kaikki VIRESIMUun osallistuneet vastasivat 
tähän erilliseen kyselyyn. Kysely suoritettiin ryhmätestinä mentorin läsnä ollessa 
VIRESIMUn päättötilaisuudessa Normaalilyseon tietokoneluokassa. Vastaaminen 
kesti 30 minuuttia.
VIRESIMUa koskevan kyselytutkimuksen tulokset analysoitiin vastaajaryhmi-
en erojen toteamiseksi käyttäen hyväksi vastausten skaalakeskiarvoja. 
37 Suomen normaalikoulut ovat järjestäytyneet E-norssi-verkostoksi, joka valmistelee lukukausittain kaikkien 
normaalikoulujen opetusharjoittelijoille yhteisen kyselyn koskien heidän professionaalisia kokemuksiaan 
ohjatusta harjoittelusta. Kysely on toteutettu yhteistyössä Jyväskylän yliopiston opettajankouluttajien 
kanssa. 




Potentiaalisen työelämään soveltamisen alueet olivat oleellista ottaa huomioon 
suunnitellessani opiskelusimulaatiota, jonka tavoitteena oli operationalisoida ai-
neenopettajakoulutuksen yhteistyöyhteisöllisyyden ohjattu harjoittelu verkkosi-
mulaatio VIRESIMUssa. Vastasin ensimmäiseen tutkimuskysymykseen ottamalla 
huomioon aineenopettajakoulutuksen yleiset ja yhteisölliset tavoitteet. Sen toteu-
tuksessa siirsin verkkosimulaatioon simulaatiokirjallisuudessa kuvatut opiskelusi-
mulaatioiden vaikuttavimmat piirteet sellaisina kuin Sahin (Sahi, 1977;) kuvaama 
Social Educationin raportointi ja muu simulaaatiokirjallisuus (Alger, 1963; Feld, 
1997; Guetzkow & Valadez, 1981b, 197–251; Hays, 2005; Barton & Maharg, 2007, 
115–148; Egenfeldt-Nielsen, 2007, 2011; Druckman, 2008, 465–497; Champ, 
2011) tuovat ne esiin. Aineenopettajan arjen koulunpidon hallinnan opiskelu on 
verkkosimulaation fokuksessa sosiaaliseettisinä dilemmoina, joita simuloidaan 
painottamalla aineenopettajan sosiaalieettistä reflektiota ja opetusharjoittelijoiden 
todennäköisesti tulevaisuudessa kohtaamia opettajayhteisön kehittämistehtäviä 
sekä opettajien ja oppilaiden välisiä kriisi- ja ongelmatilanteita. 
Helsingin normaalilyseon mentoriryhmät eli pienoisopettajanhuoneet luotiin 
siis siten, että aineenopettajaharjoittelijat valitsivat heille tarjotuista mentoriryh-
mistä kukin sen ryhmän, jonka aikataulu sopi parhaiten heidän opiskeluohjel-
maansa tai jonka mentorin ilmoittamat aiheet kiinnostivat heitä eniten. Oleellista 
oli, että opettajanhuoneen aidon moniäänisen arjen todellisuusilluusion tavoitta-
miseksi, jokaisessa ryhmässä oli mahdollisimman monen opetusaineen harjoit-
telijoita. Ryhmien koko vaihteli 12–14 opiskelijan välillä ja heidän laskennallinen 
kokonaistyömääränsä lukukausittain kaikissa mentoriryhmissä oli 10–12 tunnin 
välillä. Oma virtuaalimentoriryhmäni (VIRESIMU) oli tutkimusajankohtana ai-
noa verkko-opiskeluryhmä. Siihen opiskelijat hakeutuivat samojen periaatteiden 
mukaisesti kuin muihinkin ryhmiin. Opiskelijoille kylläkin korostettiin sitä, että 
verkko-opiskelu joustaa ajan ja paikan suhteen. VIRESIMUn ryhmiä (syksy 2009, 
syksy 2010 ja kevät 2010) ei haluttu kuitenkaan kasvattaa liian suuriksi, vaan 
sellaisiksi, että asynkroninen keskustelu oli mahdollista. Opiskelijoiden nimittäin 
oletettiin lukevan kaikkien ryhmänsä jäsenten ja mentorin tekstit sekä vastaa-
van niihin argumentoiden. Mentori puolestaan luki jokaisen opetusharjoittelijan 
keskusteluosuuden ja antoi hänelle välitöntä palautetta. Mentorina nostin esiin 
verkkokeskustelujen perusteella uusia verkkokeskusteluketjuja ja jaoin tarvittaessa 
lisää syventävää opiskelumateriaalia verkko-opettajanhuoneelle. 
VIRESIMUn aikana sen osallistujilla oli vain kaksi kasvokkaista kohtaamis-
ta toistensa ja mentorin kanssa: 1) aloitustapahtuma, jossa esittelin opiskelijoille 
verkkosimulaation periaatteen, perehdytin opiskelualustaan (MOODLE) ja jaoin 
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VIRESIMUn opettajaroolin roolikortin siinä järjestyksessä, missä opiskelija saapui 
aloitustilaisuuteen ja toisena päättötilaisuus, jonka aikana kerroin oman palauttee-
ni prosessista ja jaoin loppumerkinnät ja harjoittelijat vastasivat e-päättökyselyyn. 
Molemmat yhteiset tilaisuudet toteutettiin tietokoneluokassa, jolloin mentorina 
minulla oli mahdollisuus ohjata opiskelijat keskustelualusta MOODLEn tekniseen 
luonteeseen ja VIRESIMUn toimintaan verkossa sekä saada kaikilta prosessin 
päätteeksi samanaikainen kyselypalaute39. VIRESIMUn mentorin ja opiskelijoiden 
opiskelija-asiat hoidin yhteislähetyksenä sähköpostitse ja olin tavoitettavissa vain 
poikkeustilanteissa puhelimitse. Sähköpostin käyttö opetusharjoittelijan henkilö-
kohtaiseen konsultointiin osoittautui tärkeäksi muutamissa arkaluontoisissa ja 
luottamuksellista keskustelua vaativissa asioissa. Omien ongelmiensa, jopa koulu-
aikaisten, käsittelyn opetusharjoittelijat kokivat simulaatiokontekstissa katarttisi-
na. Simulaatiodilemmat palauttivat joillekin osallistujille mieleen ikäviä muistoja 
heidän omista opettajistaan. Näin dilemmojen autenttisuus tuli myös todetuksi.
Pedagoginen käsikirjoitus, jonka rakensin kokonaissuunnitelmaksi tavoit-
teineen ja toteuttamisrakenteineen, oli keskeinen opiskelusimulaation VIRESI-
MUn toteuttamisessa. Se oli Helsingin normaalilyseon silloisen harjoitteluopetus-
suunnitelman HAROPSin hengen mukainen. Opetussuunnitelmassa korostetaan 
opettajankoulutuslaitoksen ohjaajien kanssa yhteistyössä sovittuja periaatteita, 
etenkin konstruktivistista tiedonrakentelua. Näiden tavoitteiden mukaan tutki-
jana ja virtuaalimentorina suunnittelin ja toteutin teoreettisella ja ammatillisella 
asiantuntemuksellani simulaatioharjoituksen pedagogisesti ja didaktisesti mie-
lekkäällä tavalla. Opiskelijoille VIRESIMUn tavoitteet olivat koko ajan heidän lu-
ettavissaan verkossa. Tavoitteet perustuvat omaan tulkintaani edellä kuvatusta 
yhteisöllisyyskirjallisuudesta ja Normaalilyseon HAROPSin ”Koulu yhteisönä”-
osion tavoitteista:
39 Kaikki VIRESIMUun osallistuneet vastasivat e-kyselyyn.
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Virtuaalimentorin opiskeluohjelman tavoitteet40 ovat seuraavat: 
1. Teoreettiset tavoitteet 
• Valmentautua opettajaksi koulun työyhteisöön 
• Hankkia opettajan tarvitsemaa sosiaalista, psykologista ja eettistä pääomaa 
• Oppia kollegiaalista ja ammatillista reflektointia, kehitellä mikropoliittisia 
strategioita sekä ymmärtää koulun ongelmia 
• Oppia myös jotain virtuaalisen opetuksen mahdollisuuksista 
2. Käytännön tavoitteet 
• Suutarinmäen yläkoulun tarjoaminen Sinulle mahdollisuudeksi olla oikea 
aineenopettaja, joka joutuu todellisiin tilanteisiin ja tekee todellisia ratkaisuja. 
• Kohdata tulevana opettajana opettajanhuoneen ilmapiiri ja opettajien erilaiset 
mielipiteet. 
• Antaa Sinulle mahdollisuus liittää hankkimasi kasvatustieteellinen, didaktinen 
ja ainetieto sekä opettajakokemukset toisiinsa kokemuksellisen oppimisen 
foorumilla.
3. Ideologinen41 tavoite
• Toivottavasti VIRESIMU auttaa Sinua näkemään, kuinka tärkeää opettajalle on aito 
yhteisöllisyys eli toiminta kollegojen kanssa yhdessä kouluongelmien suuruudesta 
ja vuorovaikutuksen vaikeudesta huolimatta.
VIRESIMUn käsikirjoitus pohjautuu konstruktivistiseen yhteistyöyhteisölliseen 
opettajankoulutusvisioon, joka samalla korostaa pragmaattista ja kontekstuaa-
lista sosiaalieettistä oppimista (Rikkinen ym., 1994). Verkkosimulaatio oli yksi 
toteutus useasta Helsingin normaalilyseon aineenopettajaharjoittelijoiden ”Koulu 
yhteisönä”-osiosta. Muiden mentoriryhmien ohjelmista42 poiketen rakensin sen 
verkon MOODLE-alustalle. Pedagoginen käsikirjoitus oli oma suunnitelmani, jon-
ka mukaan integroin asettamani tavoitteet VIRESIMUn toiminnan eri vaiheiksi, 
jotka näkyvät kuviossa 7 VIRESIMUn viitekehyksenä.
Simulaation pedagoginen käsikirjoitus ohjaa opetusharjoittelijaa verkkoharjoit-
telussaan tutustumaan kouluyhteisöön. Sen pohjana on aikamme koulun todelli-
suus luokanohjaajan ja opettajien kohtaamina ongelmina ja opettajan vastuuteh-
tävinä. Nämä olennaiset piirteet liitin VIRESIMUn narratiiveihin. Päänarraatio 
toimi initiaationa simulaatioprosessiin luodessaan todellisuusilluusion esimerk-
kikoulun eli Suutarinmäen yläkoulun tilanteesta. Sitä vahvistivat myöhemmät 
40 Tavoitteet sellaisina kuin ne esitettiin VIRESIMUssa opetusharjoittelijoille
41 Sitoutuminen opettajan sosiaalieettisen yhteistyöyhteisöllisyyden kasvattamiseen VIRESIMU-prosessin 
aikana.
42 Kukin mentori toteutti ryhmänsä ohjelman yksilöllisellä tavallaan kuitenkin huomioiden 
opettajankoulutuslaitoksen ja oman koulunsa harjoitteluopetussuunnitelman.
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tapausdilemmojen narratiivit. VIRESIMUn opettajayhteisöön liittyminen kult-
tuuristi osallistujat aineenopettajuuteen monipuolisilla opettajarooleilla niiden 
henkilönarratiiveineen. Harjoittelijat ratkaisivat rooleissaan yhteisöllisesti todelli-
suuteen pohjaavia kouluongelmia. Sen tehdäkseen he joutuivat toteuttamaan eri-
laisia opettajastrategioita eli harjoittamaan opettajahuoneen mikropolitiikkaa. Si-
mulatiivisen vaiheen jälkeen harjoittelijat reflektoivat ammatillisesta näkökulmasta 
ilman roolejaan jokaisen ongelma- ja suunnittelutapauksen jälkeisissä palautekes-
kusteluissa (debriefing) simulaatioprosessia. Yhteisissä keskusteluissa painotin 
mentorina professionaalista argumentaatiota. Korostin myös käymiemme keskus-
telujen avoimuutta ja luottamuksellisuutta. Simulaatioprosessin ja ammatillisesti 
haastavan debriefingin jälkeen harjoittelijoiden oletettiin saaneen uutta ymmär-
rystä ja tietotaitoa, kun he siirtyvät opiskelunsa jälkeen aineenopettajina johonkin 
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Kuvio 7. VIRESIMUN pedagogisen käsikirjoituksen viitekehys43
43 Kuvio perustuu koontitulkintaani Laineman (2009) artikkelista, joka koskee simulaatioiden 




Verkkosimulaatio VIRESIMUn lähtökohtana on virtuaalinen leikkimaailma, 
opettajanhuone, jossa kuvitteelliset opettajat toimivat rooleissa joskus hyvinkin 
kilpailullisten tavoitteidensa mukaisesti. Samalla toimintaympäristö on virtu-
aalinen maailma, joka on verkkoon luotu fantasiamaailma. Opettajan koulutus-
simulaatiossa toimijoina olivat kuvitteellisen koulun opettajat opettajankoko-
uksissaan. He ratkaisivat vuorovaikutteisesti työyhteisöään koskevia ongelmia 
tarkoituksenaan löytää mahdollisimman yhteistyöyhteisöllinen ratkaisu. Osallistu-
minen tapahtui vuoropuheluna verkossa. Harjoittelijat eläytyivät heille annettuihin 
rooleihin asynkronisessa44 verkkokeskustelussa verkkoon kirjoitettuina teksteinä. 
Harviaisen (Harviainen, 2008, 67) mukaan jokainen roolileikin tapahtuma ja ko-
kemus voidaan redusoida tekstiksi, jota voidaan hermeneuttisesti tulkita ja antaa 
sille merkitys. Harviainen korostaa sitä, että roolileikkiä ei useinkaan koeta peliksi, 
koska siitä puuttuu voimakas haaste tai kilpailullinen taistelu, siitäkin huolimatta, 
että sen sosiaalinen ympäristö saattaa luoda kilpailun tyyppisiä mikropoliittisia 
jännitteitä osallistujien välille.
VIRESIMUn koulutodellisuuden (Kuvio 7) toteuttamisen keskeisimpiä 
tavoitteita oli verkkosimulaatioon osallistuvien opetusharjoittelijoiden tutustutta-
minen koulua paikallisesti ympäröivän yhteisön tavallisimpiin ominaispiirteisiin 
ja ongelmiin. Sen kuvitteellinen, joskin totuuden mukaisuuteen pyrkivä tarina, 
koottiin VIRESIMUn päänarratiiviin, jonka avulla opiskelijoille luotiin todelli-
suusilluusio Suutarinmäen yläkoulusta ja sen vaikutuspiiristä jossain pääkaupun-
kiseudulla. Näin VIRESIMUn konteksti laajennettiin ympäröivään yhteiskuntaan. 
Verkkosimulaation tavoitteen mukaisella harjoittelulla haluttiin valmentaa opetus-
harjoittelijoita kohtaamaan koulun tyypillisimmät yhteisölliset tehtävät, kriisit ja 
ongelmat, joita opettajat joutuvat kohtaamaan työskennellessään koulussa.
Pedagogiseen käsikirjoituksen pääkertomukseen pyrin rakentamaan mahdolli-
simman paljon narratiiviseksi lisätäkseni roolileikin henkeä simulaatioon sellaisena 
kuin Heliö (2004) ja Harviainen (2012) sen kuvaavat. Päänarraation kontekstuaali-
nen asiantuntija, Helsingin normaalilyseon maantieteen lehtori Juha-Pekka Husso 
kirjoitti sen mielessään edellä esitetyt tavoitteet. Yläkoulu sijoitettiin kuvitteelliseen 
tyyppikouluun, Suutarinmäeksi nimettyyn lähiöön jossain pääkaupunkiseudulla. 
Pääkertomuksen kontekstikuvaukseen integroitiin kaikki muut VIRESIMUn ker-
tomukset eli tapausnarraatiot, niin dilemmat kuin opettajien roolikuvauksetkin. 
Narraation keinoin harjoittelijat johdateltiin tutustumaan uuteen työpaikkaan-
sa ja eläytymään rooliinsa Suutarinmäen yläkoulun aineenopettajina ja luomaan 
44 Asynkroninen verkkokeskustelu tarkoittaa osallistujien eriaikaista keskustelua erotuksena chatistä, joka on 
samanaikaista läsnäoloa verkossa. Osallistuja voi siis valita tietyn aikaraamin puitteissa sen, milloin hän 
osallistuu yhteiseen keskusteluun.
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itselleen todellisuusilluusio. Narraatio toimi heittäytymisen katalysaattorina ja 
simulaation mentaalisena ennakkojäsentäjänä. Olettamuksena oli, että opetus-
harjoittelijoille syntyy realistinen kuva tulevan aineenopettajan työn luonteesta 
muunakin kuin oppituntien valmisteluna ja niiden pitämisenä ja näkisivät sen 
myös opetussuunnitelmatyönä, koulun kehittämisen strategioina sekä oppilason-
gelmien ratkaisemisena. VIRESIMUssa pääkertomuksen tehtävänä oli varmistaa 
se, että harjoittelijat VIRESIMUn prosessin aikana ovat ongelmanratkaisussaan 
kontekstuaalisia. Tässä tutkimuksessa sillä ymmärretään nimenomaan heidän 
statustaan Suutarinmäen lähiön yläkoulun opettajina. Pääkertomuksen tehtävänä 
oli avata harjoittelijoille se autenttinen yhteiskunnallinen todellisuus, jossa pää-
kaupunkiseudun peruskoulut kuten Suutarinmäki toimivat:
Kotilähiömme Suutarinmäki – Me olemme 
Suutarinmäki!45
1. Alueen yleiskuvaus
Helsingin pohjoiseen alueeseen kuuluva, Ruunaanjoen varrelle sijoittuva, Suutarinmäki 
on ollut asuttuna 1700-luvun puolivälistä saakka. Nykyisen kaltaista omakotiasutusta on 
ollut 1930-luvun alusta alkaen ja ensimmäiset kerrostalot rakennettiin alueelle 1970-luvun 
alussa. Tämän jälkeen asukasmäärä on alkanut hiljalleen nousta, mutta vasta 1990-luvun 
alussa alueelle muutti runsaasti lisää väkeä, mikä aiheutti painetta niin aluesuunnitellulle 
kuin sosiaalipuolellekin. Aluetta luonnehtii kaupunkimaisen asutuksen vastapainona 
runsaat viheralueet, joista tosin osa on tulevassa kaavaluonnoksessa kaavoitettu niin 
asuntotuotannolle kuin teollisuudellekin. 
Asuntokannasta suurin osa on vielä tällä hetkellä kaupungin vuokrataloja. Asukas-
määrä vakiintui nykyiselle tasolla viime vuosikymmenen loppupuolella, jonka jälkeen 
muutokset eivät asukasmäärissä ole enää olleet suuria. Näyttäisi siltä, että Suutarin mäki 
on kasvanut melkein täyteen mittaansa ja voi ruveta keskittymään alueen sisäiseen 
kehittämiseen ja toimintojen yhteen sovittamiseen.
2. Väestö
Alle 6-vuotiaita lapsia Suutarinmäessä on 10 % koko alueen väestöstä. 7–15-vuotiaita on 
15 % ja 16–20-vuotiaita 6 %. Alueella on koko maan väestöä ajatellen vähän 15–25-vuoti-
aita. Tätä on selitetty mm. vähäisellä jatkokoulutuspaikkojen tarjonnalla Suutarinmäessä 
tai lähialueella. Työikäisten ja eläkeläisten määrä on kuta kuinkin samassa suhteessa 
kuin koko maassa. Alueella on suomenkielisiä 87 % väestöstä ja ruotsinkielisiä 3.5 %. 
Ulkomaalaistaustaisia Suutarinmäessä on 12 %. Heistä erityisesti lapsia ja nuoria on 
paljon, mikä näkyy peruskoulun yläluokilla: yhdellä luokalla voi olla jopa neljää eri kieltä 
45 Päänarratiivi
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äidinkielenään puhuvia oppilaita. Koulunkäyntiavustajat ja tulkit ovat nykyisin koulun 
arkipäivää.
3. Palveluvarustus
Alueella on yksi kirjasto, jonka toimintaan kunta on kahtena viime vuotena panostanut 
(mm. uusia kirjahankintoja on pystytty tekemään ja kirjaston muita palveluja moni-
puolistamaan). Terveysasemalla on kolmen terveyskeskuslääkärin virat, joista kaksi on 
tällä hetkellä täytettynä. Kolmanteen virkaan ei ollut hakijoita edellisellä hakukerralla. 
Mikäli seuraavalla kerralla ei ole päteviä hakijoita, virasta säästyvät rahat käytetään 
terveyskeskuksen laboratorion parantamiseen ja määräaikaisen laboratorioapulaisen 
palkkaamiseen. Tämä oli nimenomaan terveyskeskuksen oman henkilökunnan toive. 
Suutarinmäessä toimii yksi päiväkoti, yksi peruskoulu ja yksi lukio. Lähitulevaisuudes-
sa kunnan sivistystoimen tavoitteena on pyrkimyksenä kehittää näitä palveluja, mutta 
toistaiseksi luokka- ja ryhmäkoot ovat niin suuria kuin laki antaa myöten. Vaihtuvuus 
opettajakunnassa erityisesti peruskoulun yläluokilla ja lukiossa on melko suurta. Tu-
levaisuudessa lukion kohtalona saattaa olla lakkauttaminen, sillä kaksisarjaisena se ei 
ole riittävän vetovoimainen (esim. soveltavia kursseja ei lukio voi tarjota). Mahdollisesti 
suutarinmäkeläiset nuoret menevät jo lähitulevaisuudessa läheisiin suurlukioihin, joita 
onneksi on tarjolla kohtuullisen matkan päässä. 
4. Tulotaso
Keskimäärin Suutarinmäen työikäinen väestö hankkii 58 % koko maan väestön kes-
kimääräisestä tulotasosta. Asuntokuntakohtaiset tulot ovat suhteessa palkansaajien 
tuloon nähden 1.2 kertaiset. Luvussa on viitteitä moniin yksinhuoltajatalouksiin sekä 
siihen, että toinen puolisoita on työttömänä. Alueella on toimeentulotuen saajia 1499 
henkilöä (125/1000), mikä on lähes puolitoista kertainen koko maan vastaavaan arvoon 
suhteutettuna. Alueella on siis työttömiä (työttömyysaste noin 20 %) ja pienituloisia. 
Sosioekonomista taustamuuttujaa on usein esitetty syyksi siihen, miksi Suutarinmäessä 
lastensuojelutapausten määrä on suuri alle 7-vuotiaiden kohdalla ja alle 17-vuotiaidenkin 
kohdalla lastensuojelutapausten osuus on 22 %.
5. Kehittämishankkeet
Lähiöprojekti, jonka tehtävänä oli ryhtyä parantamaan Suutarinmäen ympäristöoloja, 
käynnistettiin vuonna 2004. Projektin seurauksena lähiön ulkoinenkin ilme muuttui pe-
rusteellisesti: vanhat, jo lähes 30-vuotiaat kerrostalot saivat näyttävät julkisivut verhok-
seen. Projektiin liittyi myös alueen toimivuuden parantaminen (esim. katuverkostoon 
ja liikenteen suuntautumiseen kiinnitettiin huomiota) ja lähiön palveluiden tarjonnan 
turvaaminen. Vantaanjoki ympäristöineen on alueen keskeinen elementti ja tätä haluttiin 
tuoda myös projektissa esille. Asukkaille perustettiin myös monitoimitalo vuonna 2002. 
Myöhemmin tällaisia tiloja on lisätty ja käyttöä kohdennettu erilaisille käyttäjäkunnille. 
Erityisesti vanhukset ja nuoret ovat olleet käyttäjäryhmiä, joita on pyritty huomioimaan. 
Jälkimmäiselle ryhmälle on laadittu toimintaohjelma, jonka avulla on yritetty kehittää 
nuorison omaksi kokemisen tunnetta. Tämä tarkoittaa toimintaa, minkä seurauksena 
nuoret tuntisivat alueen omana, itselleen kuuluvana ja itselleen tärkeänä. Projekti on 
toteutettu koulujen, sosiaalitoimen ja seurakunnan yhteistyöllä. Mukana projektissa on 
ollut myös poliisi, jossa on kehitetty ajatus paikallispoliisista, ns. oman kylän poliisista. 
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Tämä toiminta on poikinut yhden määräaikaisen ns. korttelipoliisin viran Suutarinmäkeen. 
Toiminnassa on ollut mukana talkoovoimin myös paikallinen urheiluseura Suutarin Pon-
nistajat. Alueen toimintoja kehittämään perustettiin reilut vuosi sitten asukasyhdistys, 
Suutarinmäki Asukasyhdistys ry., joka kokoontuu säännöllisesti kuukauden ensimmäinen 
torstai monitoimitalossa. Ensimmäisen vuoden teemaksi yhdistys päätti ottaa Suutarin-
mäen julkisuuskuvan parantamisen lehdistössä. Toisena vuotena yhdistys on toiminut 
aktiivisesti esimerkiksi koulujen kanssa (esimerkiksi järjestämällä yhteisen teemaillan 
opettajille ja vanhemmille, ns. linkki-ilta).
5.2 Opettajahuoneen roolirakennelmat
Keskeisimpiä tavoitteitani oli tarjota VIRESIMUssa aineenopettajaharjoittelijoille 
aito yhteistyöyhteisö (Hakkarainen ym.,2004). Tässä koulussa tapahtuisi kolla-
boraatiota innovatiivisen tiedonrakentelun edistämiseksi ja uuden ammatillisen 
yhteisöllisen tiedon kokemukselliseksi hankkimiseksi. Rakensin Suutarinmäen 
yläkoulun opettajanhuoneen yhteistä jaettua osallistumista varten siten, että 
kukin opetusharjoittelija oli oman aineensa opettaja, mutta roolit (Bowman, 2010) 
jaettiin sattumanvaraisesti osallistujille. Ne asettuivat dialogisiin tiloihin (Kuvio 
8), jotka sijoittuvat nelikenttään yhteisöllisyytensä (autonomisuus – yhteisöllisyys) 
suunnan ja didaktisen ajattelunsa (pedagoginen avoimuus – sulkeutuneisuus) suh-
teen. Ne edustivat neljää erilaista dialogista tilaa46 suhteessa näihin tiloihin neli-
kentässä: 1) dialoginen opettaja (D) pyrkii tietoisesti yhteisölliseen ratkaisuun ja on 
pedagogis-didaktisessa ajattelussaan avoin, 2) itsenäinen (autonominen) opettaja 
(A) on myös avoin erityisesti omalle ajalleen ominaisiin tai sellaiseksi kokemiinsa 
innovaatioille, mutta hän korostaa omaa asemaansa ja vaalimaansa ajattelutapaa 
painotetun yksilöllisesti yhteisöllisyyden jäädessä taka-alalle, 3) formaattiopetta-
ja (F) painottaa valitsemaansa pedagogiikkaa ja didaktiikkaa normeina eikä ole 
innostunut sallimaan yhteisön toiminnassa kollegojen vapaata omasta ajattelus-
taan poikkeavaa ajattelua, 4) perinteinen opettaja eli tieteellistä pedagogista käsi-
kirjoitusta vailla oleva opettaja (P) vastustaa ja on välinpitämätön ammatillisesti 
kehittävää muutosta kohtaan pitäytymällä tieteellisesti perustelemattomiin perin-
teisiin ja oppimiinsa vakiintuneisiin työtapoihin. Hänen työaseensa on huumori ja 
sosiaalinen kanssakäyminen. Hän ei siis noudata mitään tieteellistä pedagogista 
käsikirjoitusta viihdyttäessään oppilaita ja työtovereitaan. Kuvatut opettajaroolit 
ovat peilikuvia Champion ym. (1990, 66–69) kuvaamista konsultin rooleista ja 
niiden dialogisista tiloista. 
Samaa opettajaroolia kirjoitettiin eri nimillä sekä miehille että naisille. Roolit 
jaettiin sattumanvaraisesti harjoittelijoille. Kulloinenkin opiskelijoiden lukumäärä 
46 LIITE 4 Esimerkkejä VIRESIMUn roolikorteista
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vaikutti kunkin opettajaroolin toteutuneeseen määrään. VIRESIMUn osallistuja 
sai ensimmäisessä kokoontumistilaisuudessa roolikorttinsa, jossa kuvattiin hänen 
roolinsa pedagogisdidaktinen ajattelu ja kuvitteellinen henkilökohtainen tarina, 
jota osallistuja integroi teksteihinsä sen perusteella, minkä käsityksen hän roo-
listaan sai roolikortista. Näin sama rooli sai osakseen erilaisia samansuuntaisia 
tulkintoja. VIRESIMUn tavoite oli se, että mahdollisimman moni opettaja alkaisi 
arvostaa alkuperäisestä roolistaan huolimatta dialogista työyhteisön merkitystä 
korostavaa opettajuutta (Rikkinen ym., 1994) ja tavoitella sitä, koska se parhaiten 

























Kuvio 8. VIRESIMUn opettajanhuoneen opettajaroolien yhteisöllisyyden dialogiset tilat nelikenttänä
VIRESIMUssa kulttuuristaminen (Kuvio 7) tarkoittaa sitä, että verkkosimu-
laatioon osallistuvat opetusharjoittelijat sitoutuivat toimimaan yhdessä muiden 
opiskelijoiden kanssa Suutarinmäen yläkoulun moniäänisessä kulttuurissa, ottivat 
osaa yhteiseen päätöksentekoon, kuuntelivat toisiaan ja kehittivät yhdessä omaa 
opettajuuttaan ja samalla yhteisöään. Opetusharjoittelijat olivat pääsääntöisesti 
vailla todellisia ja pitkäkestoisia opettajayhteisökokemuksia osallistuessaan simu-
laatioon. Verkkosimulaation tehtävä oli tarjota heille niitä kuvitteellisen Suutarin-
mäen yläkoulun aineenopettajina verkkosimulaation opiskeluympäristössä. Kukin 
osallistuja tuli tähän kulttuuriin eli yhteisöön hänelle annetussa roolissa, jonka 
kautta verkko-opettajuus tarjosi hänelle lähtökohtia tulevaisuuden kouluyhteisössä 
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kohdattaviin asioihin. VIRESIMUssa oli merkityksellistä se, että sen verkko-opetta-
janhuone ei ollut valmis yhteisö, johon opettaja astui, vaan se alkoi elää ja kehittyä 
vasta rooliopettajien mikropoliittisten strategioiden,vuorovaikutuksen ja ongel-
manratkaisuprosessien kautta. Voidaan ajatella, että simulaatiokokemuksen seu-
rauksena Suutarinmäen yläkoulun opettajille alkoi syntyä yhteinen pedagoginen 
mielenmaisema ( mindset), ilmapiiri, jota kutsutaan yleisemmin koulukulttuuriksi. 
5.3 Dilemmakertomukset ja simulaation kulku 
VIRESIMUssa kulttuuristamisen keinoja olivat erilaiset peruskouluille omi-
naisimmat ja yleisimmät tapaukset, kriisit ja ongelmat (Kuvio 7). Rooliopettajia 
kannustettiin aktiivisesti osallistumaan heille annettujen ongelmien ratkaisuun, 
ammatillisen tiedon käsittelemiseen ja sen keskenään jakamiseen (Hakkarainen 
ym., 2004). He joutuivat ratkomaan yhdessä koulutodellisuuden ongelmat47. Nämä 
tehtävät vaihtelivat viikoittain, ja ne esitettiin opiskelijoille verkossa tapausnarratii-
veina. Sähköpostin yhteislähetyksellä ilmoitin opetusharjoittelijoille uusista tehtä-
vistä verkko-opiskelualustalla. Hakkaraisen ym. (2004) tärkeänä pitämä yhteisön 
jaettu osallistaminen syntyi, kun jokaisen rooliopettajan oletettiin keskustelevan 
asynkronisesti ratkaistavista ongelmista keskustelualustalla kollegojensa kanssa. 
Mentorin tehtävänanto määritteli kunkin ongelmanratkaisun aikataulun. Lähtö-
kohta oli, että kukin osallistuja luki alustalle tulleet dilemmatekstit ja kommentoi 
niitä. Opettajanhuoneen autenttisuus ja moniäänisyys syntyivät rooliopettajien 
puheenvuoroista, jotka olivat heidän tulkintaansa jokaisesta tapauksesta omassa 
roolikortin mukaisessa roolissaan.
Jos Gallegon (Gallego, M. A. ym.2001, 951–997) mukaan opettajanhuone on sen 
sosiaalisen perinnön tuote, VIRESIMUn opettajanhuoneella ei ollut omaa historiaa, 
vaan sen sosiaalisen yhteisön historian loivat harjoittelijat yhdessä toiminnallaan 
verkkosimulaatiossa. Konstruktivistista (Tynjälä, 1999, 357–442) ja innovatiivista 
opiskelua (Hakkarainen ym.,2004) toteutettiin juuri tässä opiskeluympäristössä 
tukemalla opiskelijan tiedonrakentelua sallimalla jokaisen tuoda rohkeasti esiin 
omat ammatilliset ajatuksensa ja altistaa ne yhteisen keskustelun ja neuvottelun 
osaksi (Hmelo-Silver, 2003, 397–420). Siksi myös mentori osallistui keskusteluun 
omassa roolissaan joko rehtorina tai kuvitteellisen malliluokan 8f48 luokanohjaaja-
na. Mentorin roolini osallistuvana moderaattorina legitimoi luontevan läsnäoloni 
virtuaalisessa opettajanhuoneessa. Mentorina liitin tehtävän oheen nettikirjalli-
suutta pohdintojen tueksi. VIRESIMUn keskusteluohjeet49 olivat seuraavat:
47 LIITTEET 5, 6 ja 7
48 Oppilastapaukset (dilemmat) sattuivat kuvitteellisessa malliluokassa 8f.
49 Keskusteluohjeet sellaisina kuin ne esitettiin opetusharjoittelijoille VIRESIMUssa.
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Keskustelualustalla tapahtuvalle keskustelulle on ominaista vuorovaikutteisuus. 
Keskustelujen pitäisi mahdollisimman paljon muistuttaa face-to-face (F2F) -kes-
kusteluja, joissa läsnä olevat ovat yhdessä tilassa ja puhuvat kulloinkin käsiteltä-
västä aiheesta. 
Tämä keskustelu ei ole synkronista eli samanaikaista, vaan kukin osallistuja 
saa valita verkossa puheaikansa yhteisen aikataulun puitteissa, jolloin ne ovat siis 
asynkronisia. Siksi on tärkeää, että kenenkään ”puheesta” ei saa tulla monologista 
yksinpuhelua, osallistuja ajattelee silloin yksinään. Nyt pitää puhua yhdessä, joskin 
se tapahtuu eri aikaan. Keskustelujen vuorovaikutteisuus on oleellista harjoituk-
semme kannalta katsoen. 
Keskusteluissa noudatetaan seuraavia periaatteita: 
(a) Kukin osallistuja roolikeskusteluissa (R) tai omana itsenään (B) ja (TR)-töissä 
yrittää mahdollisimman aktiivisesti osallistua eikä pidä turhan pitkiä taukoja 
keskustelualustalla käydessään.
(b) Kunkin osallistujan on reagoitava ainakin kolmen (3) muun keskustelijan vies-
tiin joko kannattamalla tai vastustamalla hänen esittämiään ajatuksia tai joten-
kin muuten viittaamalla niihin ja/tai tukimateriaaleihin. Työryhmätöissä hän vie 
ryhmän ajatuksia eteenpäin, jotta annettu tehtävä tulee tehdyksi yhteisvoimin.
(c) Omissa kirjoituksissa sekä vastauksissa pitää muiden viestejä kommentoida ja 
argumentoida. 
(d) Kukin keskustelija perustelee mahdollisuuksiensa mukaan esittämiään ajatuksia 
ja väitteitä hankkimillaan tiedoilla.
(e) Keskustelua olisi hyvä johdatella uuteen suuntaan esittämällä jatkotoimia jo 
esitettyihin asioihin tai argumentointiin jne.
(f) Yhteisen reflektoinnin eli pohdinnan aikaansaaminen on myös tärkeää sekä 
keskustelupalavereissa että työryhmissä. 
(g) Keskustelua pitää monipuolistaa kytkemällä se keskustelijoiden tähän mennes-
sä hankkimaan kasvatustieteelliseen ja didaktiseen tietoon, jolloin teorian ja 
käytännön välille muodostuu yhteys.
(h) Keskusteluissa on syytä ottaa huomioon kaikki se tieto, jota Suutarinmäestä 
lähiönä ja erityisesti Suutarinmäen yläkoulusta tulee alustalle. Ratkaisut teh-
dään aina Suutarinmäen kontekstissa, ei yleisellä tasolla. (B)-keskusteluissa 
taso on yleinen, joskin taustalla on Suutarinmäki-kokemus, jonka debriefing 
(B)-keskustelu tavallaan on. 
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Keskustelun (R+B+TR) pääperiaatteet lyhyesti: 
• Relevantit väittämät asiaan, josta keskustellaan, joskin roolin viitoittamalla 
tavalla. 
• Jokainen yrittää nostaa esiin tärkeitä ja keskeisiä näkökulmia oman roolinsa 
puitteissa. 
• Jokainen opettaja parhaansa mukaan tuo uutta informaatiota, ideoita tai 
ratkaisuja, joita ei ole ennen mainittu, niiden ei tarvitse olla aina tärkeitä tai 
hyödyllisiäkään. Toisaalta on muistettava reagoida muiden esittämiin ajatuksiin. 
• Keskustelija voi vahvistaa/todentaa mielipidettään viittauksilla tai 
lähdekirjallisuudella. 
• Osallistuja saa esittää loogisia väitteitä, olla samaa mieltä tai eri mieltä 
tarjoamalla perusteluja, esimerkkejä, todisteita... 
• Omia aikaisempia mielipiteitään tai reflektioitaan saa muuttaa, jos on saanut 
siihen aihetta, ajattelemalla kriittisesti tai arvioimalla uudelleen sanomaansa 
perustelemalla asiaa loogisesti. 
Oleellista on, että toimit roolikeskusteluissa oman roolisi puitteissa ja näiden tässä 
esitettyjen periaatteiden hengessä! 
Meillä tulee olemaan seuraavanlaisia keskusteluja: 
(Simulaatio)roolissa (R), jossa kukin keskustelee roolikortin antamien vihjeiden 
mukaisesti. Keskeistä on nimenomaan roolin pedagoginen ja didaktinen näkemys. 
Tässä auttaa varmasti lukemasi tai havaitsemasi tiedot erilaisista teorioista ja ope-
tuskäytänteistä. Roolissasi joudut usein olemaan eri mieltä kuin itse olisit. Yritä nyt 
kuitenkin olla uskottava rooliminäsi. Se avartaa ajatteluasi. Juuri roolisi kaltaisia 
ihmisiä opettajanhuoneet ovat pullollaan. Heidän kanssaan joudut toimimaan päi-
västä toiseen. Nyt siis opit opettajanhuoneen mikropolitiikkaa. 
Omana itsenä (B) saat sitten tuulettaa ihan vapaasti samoista asioista. 
(TR) on työryhmätyö, jossa teet tehtäviä, mietintöjä, ohjeita jne. yhdessä mui-
den opettajien kanssa 
ROOLEISTA:
Kukin teistä saa roolikortin, jossa on kerrottu opettajasta henkilönä, jollainen olet 
roolikeskusteluissa (R) tai (TR). Jollakin muulla voi olla sama rooli erinimisenä. 
Siksi voit muuntaa henkilökohtaista elämänkertaa, mutta niin, että se on sopusoin-
nussa PEDAGOGISEN JA DIDAKTISEN NÄKEMYKSESI kanssa. PEDAGOGISTA JA 
DIDAKTISTA NÄKEMYSTÄSI ET SAA MUUTTAA!
On erittäin keskeistä ja tärkeää, että noudatat tällaisia periaatteita omassa amma-
tissasi. Voit ja oikeastaan sinun on syytä höystää näitä näkemyksiä sellaisella tie-
dolla, jonka havaitset teoreettisesti tukevan juuri tämän opettajatyypin toimintaa.
Rooli voi olla täysin erilainen kuin itse olet, mutta sinun on silti pitäydyttävä siinä 
ja otettava roolistasi kaikki ilo irti. Simulaatio ”matkii” todellisuutta, mutta samalla 
se on illuusio todellisuudesta eli leikkiä, johon sinä samalla tempaudut mukaan.
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VIRESIMUn pedagogiseen käsikirjoitukseen kuuluvat eli yhteistyöyh-
teisöllisesti ratkaistavat sosiaalieettiset dilemmat (LIITTEET 5, 6 ja 7) olivat 
keskeisiä simulaatiokokonaisuudessa (Kuvio 7). Ne yhdistettiin pedagogiseen kä-
sikirjoitukseen tapausnarratiiveina. Kulttuuristamisen prosessin tavoitteena oli se, 
että aineenopettajaharjoittelijat aikanaan siirtyessään todellisiin opettajanhuonei-
siin osaavat argumentoida johtopäätöksiään ja ovat tietoisia ammatillista yhteis-
työyhteisöllisyyttä edistävistä ja haittaavista seikoista. Kulttuuristamisen avulla 
he myös ehkä kokevat itsensä rohkeammiksi ottamaan esiin ja osallistumaan 
vaikeiden kysymysten käsittelyyn työpaikoillaan erilaisia vuorovaikutuskeinoja 
ja pedagogisdidaktisia mielipiteitä ja arvoja edustavien kollegojen kanssa. Näin 
heille syntyy kokemus ja jonkinlainen visio oman opettajuutensa ammatillisis-
ta piirteistä. VIRESIMUn aikana saavutettu ymmärrys ja tietotaito voivat siirtyä 
uuteen koulukulttuuriin. Virtuaalimentorin viestin koulun kehittämiskeskustelun 
päätteeksi esitin VIRESIMUn harjoittelijoille näin:
”Muistakaa, opettajat ovat kollegoja. Opettajanhuone ei saa olla 
feodaali systeemi, jossa on vanhoja nautintaoikeuksia. Kyllä yksinäis-
ten opettajien aika on ohi. Autonominen opettaja, joka selviää hienosti 
yksinään, on ohi mennyt unelma. Tarvitsemme vahvoja dialogisia opet-
tajia, jotka antavat myös jotain itsestään muille opettajille ja koulun 
yhteisölle. Vanha sanonta antamisen ilosta ja samalla saamisesta on 
ihan totta. Vaikka hyvän opettajatyypin stereotypiointi on vaarallista, 
dialoginen eli yhteisöllinen opettaja on toivottava yksilö tässä hetkessä. 
Huomenna yhteiskunnallinen tilanne voi vaatia jo jotain muuta osaa-
mista. (Sahi, VIRESIMU 1.12.2009)”
VIRESIMUn tapaukset (LIITTEET 5, 6 ja 7) ja niiden käsittely verkossa 
voidaan jakaa kahteen ryhmään: 1) aineenopettajan vastuu oman koulun ope-
tuksen ja organisaation kehittämisestä ja 2) vastuu hankalien oppilastapauksien 
hoidosta50. Näitä kaikkia aiheita käsiteltiin verkko-opettajankokouksina, joiden 
puheenjohtajana toimin roolissani Suutarinmäen yläkoulun rehtori Kaijana. Kou-
lun kehittämistä edusti esimerkiksi harjoitus, jossa opettajaryhmät rooleissaan 
pohtivat koulun opetussuunnitelman toiminta-ajatusta sekä SWOTia51 ja sen jäl-
keen kävivät roolittoman debriefing-keskustelun koulun kehittämisestä. Koululle 
laadittiin ryhmätyönä muun muassa tasa-arvosuunnitelma ja keskusteltiin siitä. 
Sen jälkeen käsiteltiin koulussa tapahtunut sukupuolisen häirinnän tapaus. 
50 Esim. Maijan tapaus=luvattomat poissaolot, Villen tapaus= koulukiusaaminen 
51 SWOT= vahvuudet (Strengths), heikkoudet (Weaknesses), mahdollisuudet (Opportunities) ja Uhat 
(Treaths)
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Tapausten käsittelyssä oli yleensä sama pohjakaava. Julkaisin mentorina ta-
pauksen yhteisellä alustalla. Tehtävän antajana olin joko Kaija-rehtori tai tyyp-
piluokan52 8f luokanohjaaja Mervi Peltonen. Tapausta käsiteltiin joko yksilö- tai 
ryhmäkeskusteluna rooleissa53. Virtuaalimentorina muodostin ryhmäkeskus-
teluryhmät etukäteen. Osallistujat eivät saaneet valita ryhmäänsä, mikä olisi 
saattanut olla mielenkiintoista mikropolitiikan ja yhteisöllisyyden kehittymisen 
näkökulmasta. Määrättyjen ryhmien avulla saatoin tasaisemmin valita kaikkien 
roolien edustajia ja luoda siten autenttisen tunnelman. Laajoissa tehtävissä suosin 
ryhmätyötä, kuten koulun kehittämis- ja suunnittelutehtävissä, joita olivat opetus-
suunnitelmaa tai strategioita kehittävät tehtävät. Näinhän kouluissakin turvaudu-
taan työryhmiin, kun isoja suunnitelmia hallinnoidaan. 
Kaikkien tapauksien käsittelyn jälkeen niissä nousseita ratkaisuja ja ongelmia 
käsiteltiin jälkipuintikokouksissa (debriefing), joissa kukin keskustelija esiintyi ja 
toi esiin mielipiteensä dilemman ongelmien ratkaisuista omana itsenään ilman 
roolia. Näissä keskusteluissa voitiin ja saatettiin myös viitata kunkin omaan pa-
nokseen ja kokemuksiin omassa roolissaan ja yleensä VIRESIMUn esiin nostamiin 
ongelmiin. Virtuaalimentorina toin yhteiselle keskustelualustalle kuhunkin aihee-
seen liittyvää nettimateriaalia. Kehotin opiskelijoita tekemään samoin.
Simulaation jälkeistä debriefingiä eli palautepohdintaa ( Kuvio 7) mo-
net asiantuntijat kuten van den Hoogen ym. ( 2016, 368–388) pitävät simulaaation 
kuuluvana keskeisenä toimintana. Sen aikana osallistujilla on mahdollisuus koota 
prosessin aikana koetut asiat, ja ymmärtää opitut asiat laajemmassa kontekstissa. 
Jos VIRESIMUn roolikeskustelu on mentorin ohjaamaa kulttuuristamista Suuta-
rinmäen yläkoulun kontekstissa, debriefing54 edustaa puolestaan mentorin johdolla 
tapahtuvaa saman prosessin yleistämistä. VIRESIMUn debriefingin tarkoitus oli 
edistää opettajan omakohtaista ammatillista argumentaatiota ja professionaalisesti 
perusteltua kannanottoa simulaatiotapauksen hoitoon ja sen yhteisöllistä reflek-
tiota. Simulaation hyödyn kannalta oli tärkeää, että jokainen osanottaja sai sanoittaa 
ammatilliset ajatuksensa pelkäämättä kritiikkiä ja että hän havaitsi olleensa osal-
lisena asioiden hoidossa. Näinhän pitäisi osallisuuden tunteen sosiaalieettisesti 
kypsässä opettajanhuoneessakin syntyä (Tirri & Husu, 2006, 163–82). Mentorin 
tehtävä on mahdollisuuksien mukaan kertoa osallistujille se, miten käytännössä 
yleensä toimitaan ja selventää omaa käyttöteoriaansa, jakaa ammatillista tietotai-
toaan, ammatillisen historiansa kokemuksia ja samalla kollegiaalisesti kannustaa 
ohjattaviaan. Crookallin (2014, 416–427) mukaan todellista oppimista eli VIRE-
SIMUn tapauksessa ammatillista oppimista tapahtuu vain silloin, kun simulaation 
52 Tyyppiluokka eli kuvitteellinen peruskoulun kahdeksas luokka, jossa useimmat tapauksien ongelmat 
esiintyivät. Sellainen oli VIRESIMUssa Suutarinmäen yläkoulun 8f, jonka luokanohjaaja oli roolihenkilö 
Mervi Peltonen (= mentori).
53 Yksilökeskustelu roolissa (R) tai ryhmässä (TR)
54 Yksilökeskustelu omana itsenä ilman roolia (B)
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osallistujat tosissaan sitoutuvat prosessiin ja reflektoivat sen antia:”Simulation/ga-
me + proper debriefing engagement = learning”. Hänen mukaansa silloin opiskelu 
noudattaa Kolbin (Kolb & Kolb, 2008/2009, 297–327) kuvaamaa opiskelun kehää.
VIRESIMUn jälkipuinnin eli debriefingin vaikuttavuus lepäsi mentorin har-
teilla. Palautekeskustelu toteutettiin simulaatiotapauksien jälkeisissä osallistujien 
yhteisissä keskusteluissa sekä strukturoidussa muodossa kaikkien harjoittelijoiden 
e-päättökyselyn vastauksina. VIRESIMUn mentorin roolini oli simulaatioproses-
sissa keskeinen, koska olin sen kaikkien rakenteiden ja sisältöjen suunnittelija sekä 
prosessia ohjaava observoiva moderoija ja yhteiseen verkostoon osallistuva rooli-
keskustelija. Mentorina olin henkilö, joka lopulta kytki VIRESIMUn virtuaalisen 
”Koulu yhteisönä”-jakson verkkokeskusteluprossessin Helsingin normaalilyseon 
ja tiedekunnan aineenopettajakoulutukseen. 
 Virtuaalimentorina ohjasin keskustelua ongelmanratkaisutilanteissa tavoit-
teena VIRESIMUn design ja sen mukainen yhteistyöyhteisöllisyys. Siksi valitsin 
tutkimukseni teorian mukaiset ajattelu- ja toimintastrategiat, jotka tukivat jo aiem-
min kuvattuja aineenopettajakoulutuksen tarpeita ja tavoitteita. Mentorina raken-
sin mentaalisen sillan ohjatun harjoittelun ja tulevien ammattifoorumien välillä.
VIRESIMUn mentorina asetin itselleni ohjaavana opettajana seuraavat am-
matilliset tavoitteet:
1. Kontekstuaalisuus, jolla tarkoitan sellaista sosiaalieettistä näkemystä, 
jossa koulu ei ole erillinen saareke Suutarinmäen ympärillä olevasta 
yhteiskunnasta. Suutarinmäen yläkoulussa tavoitteena oli kaikkien 
opettajien, erityisesti aineenopettajien, sitoutuminen toimimaan 
vastuullisesti yhdessä ympäröivän yhteiskunnan, oman koulun, 
sen oppilaiden, heidän kotiensa ja omien kollegojen parhaaksi. 
Aineenopettajien joukossa on monia, jotka keskittyvät liikaa vain 
välittömiin didaktisiin ratkaisuihinsa eivätkä näe isoa kuvaa koulun 
yhteiskunnallisista yhteyksistä tai tehtävistä (Husu & Toom, 2016).
2. Avoimuus, jolla tarkoitan Suutarinmäen koulun ilmapiiriä, jossa 
jokaisella opettajalla on oikeus ja mahdollisuus sanoa ääneen ajatuksensa, 
myös kielteiset, ilman, että joutuu syrjäytyneeksi päätöksenteosta, 
kehittämistyöstä ja kollegajoukosta. Tämähän on Tirrin ja Husun (2006) 
keskeinen sosiaalieettinen teesi.
3. Empaattisuus, jolla tarkoitan sellaista opettajuutta ja työyhteisön 
osallisuutta, jossa mahdollisimman moni yrittää ymmärtää ja nähdä 
asioita kriisiytyneissä ja kiihtyneissä tilanteissa toinen toisensa 
näkökulmasta. Se oli simulaatiopioneerien keskeinen ajatus. 
4. Eettisyys, jolla tarkoitan opettajalta edellytettävää valmiutta 
kollegiaalisesti luotujen normien puitteissa tehdä ero päätöksenteossa ja 
toiminnassa oikean ja väärän välillä. 
5. Kollegiaalisuus, jolla tarkoitan opettajien keskeistä yhteisödemokratian 
toteutumista. Suomalainen koulujärjestelmähän ei virallisesti tunne 
81
opettajien välisiä asemahierarkioita. Perinteisesti opettajanhuoneissa 
kullakin on yksi ääni. Rehtorin oma kollegiaalinen johtajuus (leadership) 
suhteessa opettajiinsa on kuitenkin oleellinen. 
6. Integraatio, jolla tarkoitan aineenopettajan halua toimia 
opetussuunnitelman hengen ja kirjaimen mukaan sulauttamalla eri 
aineiden opetus kokonaisuudeksi, joka edistää opiskelijoiden kehittymistä 
ja eheytymistä ihmisinä. Rehtorin kollegiaalinen johtajuus (leadership) ja 
visiointi on tämän prosessin katalysaattori.
7. Konstruktivismi, jolla tarkoitan tässä opiskelun ohjaamista siten, että 
yhteisöllisissä puitteissa opiskelijoilla on mahdollisuus opiskella omien 
edellytystensä pohjalta, mutta samalla toimia yhteisöllisesti. 
VIRESIMUN mentorina omat toimintastrategiani saivat virikkeitä Championin 
ym. (1990) kuvaamista konsultin roolesta.
Taulukko 8. Championin ym. (1990) kuvaamien konsultin roolien rinnastukset mentorin rooleihin 
1 Ohjaaja
”Sinä teet sen – olen sinun 
kaikupohjasi”
2 Valmentaja
”Teit sen hyvin – ensi kerralla 
voit tehdä sen näin”
3 Kollega
”Teemme yhdessä tämän ja 
opimme toisiltamme”
4 Auttaja
”Sinä teet sen – osallistut 
prosessiin”
5 Opettaja
”Näiden periaatteiden mukaan 
voit ratkaista tämän tyyppiset 
ongelmat”
6 Esikuva
”Teen tämän puolestasi – sinä 
voit seurata minua ja oppia 
tekemästäni”
7 Havainnoija
”Sinä teet sen – minä kerron, 
mitä näen ja kuulen”
9 Neuvoja
Vastaan kysymyksiisi sitä 
mukaa kuin niitä ilmenee”
9 Tekijä
”Teen tämän puolestasi – 
kerron sinulle, miten tulee 
menetellä”
Roolit mahdollistavat toteutuessaan vertailun mentorin erilaisten tehtävien kesken 
suhteessa ohjattavan opetusharjoittelijan ammatilliseen kasvuun. Rooleja voidaan 
muokata vastaamaan VIRESIMUn mentorin tavoiterooleja (Sahi, 1994, 173–174). 
VIRESIMUn ihanteellisin mentoripolku oman näkemykseni mukaan on 7-5-3, jota 
voidaan kutsua yhteistyöyhteisöllisyyden ohjauspoluksi. Mentori aloittaa havain-
nointiinsa perustuvalla palautteella ja päätyy tasa-arvoiseen kollegiaaliseen yhteis-
työhön ohjattavansa kanssa. Valmennuspolku (9-5-2) on myös mahdollinen, koska 
sillä polulla ohjattava saa osakseen myönteistä kannustusta ja mahdollisuuden 
itsereflektioon. Ohjauspolku (7-4-1) puolestaan korostaa ohjattavan autonomiaa, 
ja se sopii hyvät metakognitiiviset taidot omaavalle ja jo ammatillista kokemus-
ta saaneelle opetusharjoittelijalle. Taulukon halkaisija kulkee ruutujen 7-5-3 läpi 
ja sen oikea yläkulma (3) on kollegiaalisen ja harjoittelijaan luottavan mentorin 
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roolialuetta. Sen oikea alakulma (9) taas korostaa ohjaajan auktoriteettia ja oh-
jattavan riippuvuutta mentorista. Tämä kaavion mukainen mentorointi rakentuu 
ohjattavan autonomisuuden ja mentorin autoritaarisuuden väliseen jännitteeseen, 
jota halkoo yhteisöllisyyden polku. Yhteistyöyhteisöllisellisellä konsulttialueella 
mentorointi oli VIRESIMUssa yhteisöllisyyden ja ohjattavan kannalta ihanteellista 
ja tavoiteltavaa. Yhteisöllisyyden polku oli ohjausnäkyni mentorina. 
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6 OPETUSHARJOITTELIJOIDEN SOSIAALI-
EETTISEN YHTEISÖN RAKENTAMISTA 
KOSKEVA PALAUTE VERKKOSIMULAATIO 
VIRESIMUSTA
6.1 Design eli relevantin teorian operationalisoinnin 
onnistuminen
Ensimmäinen tutkimuskysymys koski sosiaalieettisen yhteisöteorian, simulaatio-
teorian ja verkkokeskusteluteorian operationalisoitavuutta virtuaaliseksi simu-
laatioksi. Se on sitäkin tärkeämpää, kun on kysymys opiskeluympäristöstä, joka 
poikkeaa kahdella tavalla muusta Helsingin normaalilyseon mentoroinnin pien-
ryhmäopetuksesta. VIRESIMU toteutettiin verkossa ja sen osallistujat keskustelivat 
yhteistyöyhteisöllisesti reflektoiden heille annetuissa rooleissa. Niiden kuvitteelliset 
verkkohabituksien roolikuvaukset peilasivat autenttisia opettajarooleja autentti-
sessa kontekstissa. Ongelmat eli dilemmat ovat todellisia opettajien suunnittelu-
tehtäviä ja oppilastapauksia. Sosiaalieettisinä teorioina käytin sekä Garrison ym. 
sosiaalisen läsnäolon kuvausta, että Grossman ym. kypsän yhteisöllisyyden indi-
kaattoreita. Tapauksissa luotin narraation voimaan. Tapauskertomuksiin valitsin 
ilmiöiden olennaisia piirteitä. Opetusharjoittelijat onnistuivat tunnistamaan hyvin 
muiden keskustelijoiden habitukset ja ottivat tosissaan heidät kollegoina. Osallis-
tujat pitivät sekä rooli- ja tapauskuvauksia todenmukaisina. Opetusharjoittelijoi-
den positiiviset yhteistyöyhteisöllisyyden kokemukset VIRESIMUn kontekstista 
ennakoivat verkkosimulaation mahdollisuuksia jatkossakin toimia aineenopettajan 
ohjatun koulunpidon harjoittelun opiskeluympäristönä. Edellä kuvattu (luku5) VI-
RESIMUn suunnittelun ja toteuttamisen analyyttinen kuvaus antanee positiivisen 
vastauksen ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. Yhteisöllisyys-, simulaatio- 
ja verkkokeskusteluteoriat voitiin operationalisoida VIRESIMUssa.
Muut tutkimuskysymykset koskevat verkko-opiskelualustan yhteistyöyhteisöl-
lisen tiedon ja eetoksen rakentelun vaikuttavuutta. Niihin etsin vastaukset opetus-
harjoittelijoille suunnatun kyselyn väittämäosioiden avulla.
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6.2 Verkko-opiskelualusta MOODLEn toimivuus
Opiskelualustansa MOODLEn toimivuutta opiskelijat arvioivat skaalalla 1–7 seu-
raavien väittämien suhteen:
1 MOODLE on opiskeluympäristönä käyttäjäystävällinen. 
2 MOODLEen on helppo kirjautua. 
3 MOODLEn keskustelualustan käyttö on yksinkertaista ja selkeää. 
4 MOODLEn keskustelualustalla dokumentteja on helppo lukea ja tuoda niitä sinne. 
5 Virtuaalimentoriin yhteydenpito sujui ongelmattomasti spostin välityksellä. 
 
Taulukko 9. MOODLEn toimivuus VIRESIMUn opiskelualustana kyselyn väittämiin saadun palautteen 
mukaan
Toimivuus Keskiarvo / 7
5 Virtuaalimentoriin yhteydenpito sujui 
ongelmattomasti spostin välityksellä
6,20
2 MOODLEen on helppo kirjautua 6,33
1 MOODLE on opiskeluympäristönä 
käyttäjäystävällinen
5,71
3 MOODLEN keskustelualustan käyttö on 
yksinkertaista ja selkeää
5,33
4 MOODLEn dokumentteja on helppo lukea ja 
tuoda niitä sinne
5,20
MOODLEn käyttö opiskelualustana osoittautui opetusharjoittelijoiden mielestä 
opetusteknologialtaan erittäin toimivaksi ympäristöksi. Kunkin väittämän posi-
tiivinen arviointi on suurempaa kuin laskennallinen keskiarvo. Kaikki osallistujat 
antavat opiskelualustastaan korkeamman arvioinnin kuin teoreettinen keskiarvo 
(=eli 4.5/7).55 Tämä on tärkeää, koska virtuaalisten opiskelualustojen tietotekni-
nen käyttöprosessi ei ole aina ongelmatonta. Huonosti toimiva tietotekniikka vie 
huomion varsinaisesta opiskelusta. Sitä on syytä harjoitella etenkin opiskelijoiden 
ja mentorin ensimmäisessä kohtaamisessa ennen varsinaisen verkko-opiskelun 
aloittamista kuten VIRESIMUssa tehtiin. Jotkin MOODLEn operaatiot vaativat 
useita välivaiheita etenkin silloin, kun dokumentteja tuodaan yhteiselle alustal-
le opiskelijoiden omista kotiarkistoista. VIRESIMUn ongelmattoman sujumisen 
näkökulmasta oli myös tärkeää, että opetusharjoittelijat saattoivat käsitellä simu-
laation ulkopuolella heille tärkeitä henkilökohtaisia asioita muiden osallistujien 
55 Opetusharjoittelijoiden arviota 5–7 pidin merkittävänä samanmielisyytenä heidän arvioidessaan väittämiä.
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ja mentorin kanssa. VIRESIMUn eräät tapausnarraatiot (mm. kiusaaminen ja 
seksuaalinen häirintä) nimittäin herättivät joissain opetusharjoittelijoissa rank-
koja omakohtaisia koulumuistoja ja ”suuria tunteita”, joita he halusivat käsitellä 
luottamuksellisesti mentorinsa kanssa sähköpostissa. Sähköpostin yhteislähetys56 
kaikille osallistujille oli paras keino saada ajantasainen informaatio kulkemaan 
nopeasti opetusharjoittelijoiden ja virtuaalimentorin välillä. Sähköpostia käytettiin 
silloin, kun VIRESIMUn verkkoalustalla oli samanaikaisesti meneillään inten-
siivinen simulaatiokeskustelu. Opiskeluprosessin tekninen huolto oli syytä pitää 
erillään simulaatiosta ja sen yhteisistä pohdinnoista. Vaikka dokumenttien siirto 
kaikille osallistujille olisi ollut kätevää sähköpostilla, sitä ei suositeltu kuin tosi 
vaikean teknisen ongelman yllättäessä. Silloin mentori vei pyydettäessä opiskeli-
jan dokumentit yhteiselle alustalle. Virtuaalimentorina en myöskään rohkaissut 
puhelimen käyttöön opiskeluasioissa.
Taulukko 10. MOODLEn toimivuus VIRESIMUssa mentori57-, opettaja- 58ja rooliryhmittäin 59
Toimivuus Mentoriryhmä Opettajaryhmä Rooliryhmä











































































56 Sähköpostilla hoidettiin luottamukselliset keskustelut mentorin ja harjoittelijan välillä.
57 Mentoriryhmät lukukausittain Syksy 2009, Kevät 2010 ja Syksy 2010 viittaavat siihen lukukauteen, jolloin 
VIRESIMU toteutettiin.
58 Opettajaryhmä viittaa aineenopettajaharjoittelijan opetusaineeseen: KAT= katsomusaine, KIE= kieliaine, 
ML= matemaatisluonnontieteellinen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus ja TT= taito-ja taideaine.
59 Rooliryhmä viittaa verkkosimulaation rooliin: P= perineinen opettaja, D= dialoginen opettaja, F= 
formaattiopettaja, A= autonominen opettaja.
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Mentoriryhmien vastausprofiilien välillä ei ole suuria eroja, joskin syksyn 2009 
mentoriryhmän profiili on lievästi erilainen. Heidän palautteensa oli hivenen 
positiivisempaa kuin muiden eli kevään 2010 ja syksyn 2010 harjoittelijoiden. 
Syksyn 2010 harjoittelijat antoivat alhaisimman arvioinnin väittämiin 1, 3, ja 4. 
He kokivat opiskelualustan vähiten käyttäjäystävälliseksi. Koska kyseisen ryhmän 
numerus oli pienin (N=10), yhdenkin osallistujan erilainen mielipide sai painoa. 
Kaikkien ryhmien aloitustapahtuma ja tietotekninen neuvonta hoidettiin samal-
la tavoin. Virtuaalimentorina kohtasin opiskelujakson aloitustilanteessa jokaisen 
opiskelijan henkilökohtaisesti, autoin häntä kirjautumaan yhteiselle alustalle ja tuin 
MOODLEn toiminnan harjoittelemisessa. Alkutilaisuudessa korostin myös sitä, 
että opiskelija saa aina apua teknisissä ongelmissa virtuaalimentorilta, yliopiston 
opetusteknologiakeskuksen MOODLE-vastaavalta ja Helsingin normaalilyseon 
tvt-vastaavalta60.
Katsomusaineiden opetusharjoittelijat vastasivat kaikkein myönteisimmin 
opiskelualustaa koskeviin väittämiin, ja äidinkielen opetusharjoittelijat kieltei-
simmin paitsi sähköpostia koskevaan väittämään. Kyseessä voi olla esimerkki 
siitä, että äidinkielen opetusharjoittelijat saattoivat arvostaa enemmän sisältöä 
kuin välinettä tai aineen opetus- ja harjoittelukulttuuri oli muista aineryhmistä 
poikkeavaa. Matemaattisluonnontieteellisten aineiden ja kieliaineiden opettajien 
arviointi oli melko positiivista, joskin jälkimmäiset arvostivat enemmän opiske-
lualustan yksinkertaisuutta ja selkeyttä.
VIRESIMUn rooliopettajista, ne, joilla oli pedagogista käsikirjoitusta vailla ole-
van opettajan rooli, pitivät eniten MOODLEsta opiskelualustana. Voidaan jopa aja-
tella, että juuri tällainen rooli motivoi ennakkoluulottomasti heittäytymään simu-
laatioihin ja verkon käyttöön yleensä, jolloin suhtautuminen itse työvälineeseenkin 
on positiivinen. Formaattiopettajat suhtautuivat myös positiivisesti MOODLEen 
opiskelualustana. Nähtävästi eläytyminen opettajaksi, joka asettaa itselleen sel-
keät rajat, ohjaa lukemaan mentorin ohjeistusta tarkasti ja seuraamaan neuvoja. 
Mahdollisen onnistumisen tunteen myötä tyytyväisyys kasvaa. Mielenkiintoista 
on, että dialogiset opettajat, joiden rooliodotusten mukaan tulisi olla myötämieli-
siä monipuoliseen vuorovaikutukseen, antoivat käytetystä tietotekniikasta muita 
alhaisempia arvioita.
Edellisen perusteella voidaankin todeta, että opetusharjoittelijoiden näkemyk-
siä ja arviointeja suhteessa tietotekniseen opiskeluympäristöönsä eli MOODLEen 
leimaavat seuraavat seikat:
• Opiskelualustan käytön ongelmattomuuden arvostus
• Välittömyys koetaan opiskelualustan käyttäjäystävällisyydeksi 
• Virtuaalinen vuorovaikutteisuus opiskeluympäristönä koetaan 
miellyttäväksi opiskeluympäristöksi
60 Tieto- ja viestintätekniikan vastuuhenkilöltä
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Opiskelualustan vuorovaikutteinen virtuaalinen opiskeluympäristö järkevästi to-
teutettuna ja suunniteltuna mahdollistaa yhteisöllisten sosiaalisten rakenteiden 
syntymisen verkkoon. Aikamme opiskelijat arvostavat oman työnsä ongelmatonta 
sujumista, jota myös opetusteknologisten apuvälineiden tulee tukea. Kaupallisissa 
verkkoympäristöissä liikkumaan tottuneet opiskelijat edellyttävät nopeaa, välitöntä 
ja esteetöntä vuorovaikutusta opiskelijatovereidensa ja ohjaajiensa kanssa. 
Verkko-opiskelualustan verkkotyöyhteisön rakentamisen päätavoite oli saada 
opetusharjoittelijat kiinnostumaan ja innostumaan työyhteisöllisistä ratkaisuis-
ta verkossa. VIRESIMU oli virtuaalinen ja opetusteknologian keinoin toteutettu 
opettajanhuone. Se miten tämä sosiaalinen konstruktio asettui MOODLEn ym-
päristöön, loi kontekstin ja raamin VIRESIMUn yhteisölliselle toiminnalle. Sen 
onnistumisen kartoittamiseksi luotiin väittämäjoukko, joka kuvaa opetusharjoit-
telijoiden kokemuksia opiskeluympäristön sosiaalisista mahdollisuuksista.
Taulukko 11. Aineenopettajaharjoittelijoiden koskevat väittämät kokemuksina VIRESIMUn opiskelu-
ympäristön sosiaalisista mahdollisuuksista
1. VIRESIMUN opiskeluympäristössä minulla on helposti mahdollisuus saada kontakti muihin osallistujiin.
2. En tunne yksinäiseksi itseäni VIRESIMUn opiskeluympäristössä.
3. VIRESIMUn opiskeluympäristössä saan hyvän tuntuman opiskelutovereihini.
4. VIRESIMUn opiskeluympäristö sallii spontaanit ja luontevat keskustelut.
5. VIRESIMUssa on mahdollisuus saada aikaan hyvää tiimityötä.
6. VIRESIMUn opiskeluympäristö mahdollistaa hyvät työtoveruussuhteet tiimin jäsenten kesken.
7. VIRESIMUn opiskeluympäristössä samaistan itseni tiimini kanssa.   
8. VIRESIMUn opiskeluympäristössä on mahdollisuus keskustella muustakin kuin vain tiukasti annetusta 
tehtävästä. 
9. VIRESIMUn opiskeluympäristö sallii minulle läheisiä ystävyyssuhteita tiimini jäsenten kanssa.
10. VIRESIMU mahdollisti luovat ratkaisut.
Opetusharjoittelijoiden kokemusten mukaan VIRESIMUn opiskeluympäristössä 
ei ehdi syntyä ystävyyssuhteita. Niiden syntyminen opettajan arjessakin edellyt-
tää pidempiaikaisempaa tuttavuutta kuin nyt oli kysymyksessä. Yhteisöllisyyden 
näkökulmasta on positiivista se, että opetusharjoittelijat arvostivat sitä, että heillä 
oli mahdollisuus VIRESIMUn puitteissa saada keskustella muustakin kuin tiukasti 
ammatillisista asioista. Ammatillinen yhteistyö kehityy yleensä laaja-alaisen ja 
pitkäaikaisen kollegojen välisen keskustelututtavauuden avulla. Yhteistyön ei aina 
tarvitse olla sidottua käsiteltävään ongelmaan, vaan se voi kannustaa yleensäkin 
keskinäiseen vuorovaikutukseen. Positiivista on, että vastaajat katsoivat, että hei-
dän opiskelualustansa antoi mahdollisuuden saada joustavasti kontakti muihin 
kollegoihin. Joustavilla kontakteilla on havaittu olevan merkitystä yhteisöllisyy-
delle. Menestyvien työyhteisötiimien eräs ominaisuus on se, että ne käyvät sivu-
keskusteluja eivätkä yksinomaan pitäydy meneillään olevaan tehtävään (Martela 
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& Jarenko, 2014,46). Tiimiytyminen mahdollistui, kun osallistujat näkivät vuoro-
vaikutukselle olevan innostavan haastavia perusteita.
Taulukko 12. Opiskeluympäristön sosiaaliset mahdollisuudet
Opiskeluympäristön sosiaaliset mahdollisuudet Keskiarvo/ 7
1 VIRESIMUn opiskeluympäristössä minulla on helposti mahdollisuus saada 
kontakti muihin osallistujiin.
5,0
2 En tunne itseäni yksinäiseksi opiskeluympäristössä. 5,1
3 Opiskeluympäristössä saan hyvän tuntuman opiskelutovereihini. 4,2
4 Opiskeluympäristö sallii spontaanit ja luontevat keskustelut. 4,8
5 Opiskeluympäristössä on mahdollisuus saada aikaan hyvää tiimityötä. 4,5
6 Opiskeluympäristö mahdollistaa hyvät työtoveruussuhteet tiimin jäsenten 
kesken.
3,9
7 Opiskeluympäristössä samaistan itseni tiimini kanssa. 3,9
8 Opiskeluympäristössä on mahdollisuus keskustella muustakin kuin vain tiukasti 
annetusta tehtävästä.
4,9
9 Opiskeluympäristö salli minulle läheisiä ystävyyssuhteita tiimini jäsenten 
kanssa.
5,5
10 Opiskeluympäristö mahdollisti luovat ratkaisuni. 2,5
Mentoriryhmän koko vaikuttaa (Whiteside ym. 2017, 200) ryhmäytymisen ja yhtei-
söllisyyden laatuun. Kevään 2010 ryhmän oli muita suurempi (N=19), kaikki eivät 
tunteneet toisiaan tai edes välittäneet etsiä kontaktia, saati kumppanuutta. Siksi 
opiskelijat tunsivat yksinäisyyttä. Heidän oli vaikeaa samaistua verkossa omasta 
mielestään liian lukuisiin verkkokollegoihinsa. Sen sijaan syksyn 2010 mentori-
ryhmä oli pieni (N=10), jolloin yhteydenpito toteutui paremmin. Opiskelijoiden 
kokemuksen perusteella onkin syytä pitää VIRESIMUn kaltaisissa verkkokeskus-
teluharjoituksissa ryhmien optimaalisena osanottajamääränä 10–12 opiskelijaa, 
jotta osallistujien keskinäistä yhteisöllisyyttä voi syntyä ja samaistuminen ryhmään 
onnistuu, ja myös mentori voi paremmin ylläpitää kollegiaalista ilmapiiriä. Kui-
tenkin erot mentoriryhmien välillä olivat tosi pienet. 
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1 VIRESIMUn opiskelu ympäristössä 
minulla on helposti mahdollisuus 



















































5 Opiskeluympäristössä on 













6 Opiskeluympäristö mahdollistaa 


























8 Opiskeluympäristössä on 
mahdollisuus keskustella muustakin 













9 Opiskeluympäristö salli minulle 


























61 VIRESIMUn mentoriryhmät syksyllä 2009, keväällä 2010 ja syksyllä 2010
62 Opettajaryhmät: KIE=kieliaineen opettaja, KAT= katsomusaineen opettaja, ML= 
matemaatisluonnontieteellisten aineiden opettaja, ÄI=äidimkielen ja kirjallisuuden opettaja
63 VIRESIMUn simulaatiorooli: A= autonominen opettaja, D= dialoginen opettaja, F= formaattiopettaja ja 
P= perinteinen opettaja
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Katsomusaineiden opettajat pitivät opiskeluympäristön sosiaalista rakentumista 
onnistuneimpana, koska sillä on yhteys opetettavien aineiden eettisesti painottu-
neisiin tavoitteisiin. Siksi on hämmästyttävää, että äidinkielen opettajat eivät ole 
samaa mieltä, vaikka heidän opetussuunnitelmissaan kommunikaation harjoittelu 
on keskeisellä sijalla. Tämä vain vahvistaa heidän MOODLEn arvioinnin yhtey-
dessä esiin nousseita välineellistä opiskelua vierovia mielipiteitä. Matemaattis-
luonnontieteellisten aineiden ja kieliaineiden opettajien mielipiteet ovat näiden 
kahden ääripään välissä.
Pedagogista käsikirjoitusta vailla olevien opettajien mielipiteet edustavat par-
haiten koko aineiston keskiarvoa. Autonomisten opettajien mielipiteet eivät myös-
kään eroa yleisestä linjasta ja vastoin ennakko-odotuksia eivät myöskään dialogiset 
opettajat ole erilaisia.
Voidaankin todeta, että opiskelijoiden mielestä MOODLEn pohjalle rakennettu 
virtuaalinen konteksti luo tekniset edellytykset yhteistyölle, jopa yhteisöllisyydelle, 
ja takaa samalla vapauden opetusharjoittelijoiden oman mielipiteen ilmaisemiselle. 
Arvioinneista käy ilmi, että eri opetusaineiden 64 opettajaryhmillä saattaa olla, kuten 
Lammi (Lammi,2017) kuvaa, oma heimokulttuurinsa. Tämä koskee nimenomaan 
katsomusaineiden ja äidinkielen opettajien välistä eroa. Kaiken kaikkiaan arvioit-
sijat pitivät opiskelualustaansa kannustavana opiskeluympäristönä:
• Yhteinen sitoutuminen jokaiseen tehtävään on riittävä lähtökohta yhteisölliselle 
opiskelulle.
• Simulaation työyhteisössä on syytä kannustaa vapaa-aiheista ja monimuotoista 
dialogia, jolloin kaikki saavat mahdollisuuden kaikenlaiseen vapaaseen 
vuorovaikutukseen keskenään kuten opettajanhuoneissa yleensäkin tapahtuu.
• Opiskeluryhmät verkkokeskusteluissa on syytä pitää niin pieninä, että kaikki 
osallistujat onnistuvat sitoutumaan yhteiseen keskusteluun.
• Koska eri oppiaineiden kulttuurit ovat jossain määrin erilaisia, ohjaavien opettajien 
tulee kannustaa oman aineryhmänsä harjoittelijoita virtuaaliseen opiskeluun ja 
esittää se positiivisessa valossa.
• Tieto- ja viestintätekniikan tulee nyt ja tulevaisuudessa kuulua kaikkien opettajien 
opetusmenetelmiin. Taidot kehittyvät vain harjoittelulla ja kokeilulla.
64 Oppiaineiden kulttuuri tässä = eri oppiaineiden opetus- ja ohjauskulttuuri. Virtuaalimentorilla oli ajoittain 
vaikea saada muita mentoreita innostumaan verkko-opetuksesta. Kaikki ohjaavat kollegat eivät nimittäin 
toimineet mentoreina eli mentoriryhmien ohjaajina.
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6.3 VIRESIMUn roolikonstruktioiden autenttisuus
VIRESIMUssa jokainen opetusharjoittelija sai oman roolikortin, jonka opettaja-
profiili oli tutkijan kirjoittama ja yksi neljästä tyyppiopettajasta: dialoginen, for-
maattiopettaja, autonominen opettaja ja perinteinen opettaja (ei pedagogista kä-
sikirjoitusta65). Jokaisen opettajan edellytettiin toimivan ongelmanratkaisussaan 
saamansa roolin mukaisesti. Simulaatiota koskevat väittämät perustuvat Sahin 
(Sahi, 1977) tekemään analyysiin Social Educationin simulaatioita koskevasta ra-
portoinnista vuosina 1966–1975 ja Simulation & Gaming journaalin samoja asi-
oita käsitteleviin artikkeleihin. Väittämät perustuvat etenkin niissä raportoituihin 
simulaatio-opiskelun hyötyihin. Niiden avulla tässä tutkimuksessa kysyttiin sitä, 
miten opetusharjoittelijat kokivat VIRESIMUssa saamassaan roolissa toimimisen 
ja kuinka aidosti he katsoivat onnistuneensa simuloimaan annettua opettajatyyppiä 
ongelmanratkaisutilanteissa. 
VIRESIMUn roolikonstruktioiden autenttisuutta koskevat väittämät:
1 Oma roolini oli todenmukainen.
2 Olen tavannut roolini kaltaisia opettajia.
3 Roolini antoi minulle riittävästi infoa roolistani.
4 Rooliopettajallani oli selkeä pedagoginen ja didaktinen näkemys.
5 Roolini opettajakuvausta oli helppo monipuolistaa oppimani teorian avulla.
6 Minulle oli helppoa olla uskottava rooliminäni.
7 Toimimalla rooliminäni tavoin avarsi ajatteluani opettajana.
8 Minusta oli antoisaa esittää rooliani, vaikka se ehkä oli erilainen kuin minä itse 
olisin opettajana.
9 Nautin politikoinnista opettajanhuoneessa erilaisten opettajien kanssa.
10 Toimiminen roolissa antoi minulle uusia opettajan työkaluja.
11 Roolissa toimiminen loi verkkokeskusteluun innostavan ilmapiirin.
12 Roolissa opin ratkomaan ongelmia.
13 Roolissa opin strategista ajattelua.
14 Roolissa opin asettumaan toisen opettajan asemaan eli tuntemaan empatiaa.
15 Opettajaroolini oli samanlainen kuin itsekin olen opettajana.
65 Pedagogisen käsikirjoituksen puute kuvaamalla se perinteiseksi opettajuudeksi (P) tulkitaan tässä 
kasvatustieteeseen pohjautuvan käsikirjoituksen puutteeksi. Tieteellinen opetuksen reflektio tuli osaksi 
opettajankoulutusta sen integroituessa yliopistoihin 1970-luvulla. Sitä alettiin korostaa vuodesta 1994 
lähtien Helsingin yliopiston opettajankoulutuksessa (Rikkinen et al., 1994).
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Taulukko 14. Simulaatioväittämät opetusharjoittelijoiden arvioimana niiden suosituimmuusjärjestyksessä
Simulaatioväittämät suosituimmuusjärjestyksessä Ka/7
Roolikorttini antoi minulle riittävästi infoa roolistani. 5,58
Roolissa toimiminen loi verkkokeskusteluun innostavan ilmapiirin. 5,33
Oma roolini oli todenmukainen. 5,22
Olen tavannut roolini kaltaisia opettajia. 5,13
Minusta oli antoisaa esittää rooliani, vaikka se ehkä oli erilainen kuin minä itse 
opettajana.
5,09
Roolissa opin asettumaan toisen opettajan asemaan eli tuntemaan empatiaa. 4,93
Toimimalla rooliminäni tavoin avarsi ajatteluani. 4,91
Toimiminen roolissa antoi minulle uusia opettajan työkaluja. 4,73
Nautin politikoinnista opettajanhuoneessa erilaisten opettajien kanssa. 4,64
Roolissa opin ratkomaan ongelmia. 4,51
Rooliopettajallani oli selkeä pedagoginen ja didaktinen näkemys. 4,49
Minulle oli helppoa olla uskottava rooliminäni. 4,47
Roolissa opin strategista ajattelua. 4,20
Roolini opettajakuvausta oli helppo monipuolistaa oppimani teorian avulla. 4,09
Opettajaroolini oli samanlainen kuin itsekin olen opettajana. 3,07
Opetusharjoittelijat osoittivat suurinta yksimielisyyttä sellaisten väittämien kanssa, 
jotka edustavat opetusharjoittelijoiden mukaan VIRESIMUssa ja sen materiaaleis-
sa sitä todellisuutta, joita niiden uskottiinkin simuloivan. He pitivät roolikeskus-
telua motivoivana ja katsoivat sen luovan sellaisen ilmapiirin, jossa mahdollinen 
eroavuus oman opettajaroolin kanssa ei haittannut VIRESIMUn prosesseja. Ope-
tusharjoittelijoiden kesken vallitsi myös yksimielisyys siitä, että VIRESIMU tuottaa 
heille ammatillista hyötyä ja avaa ikkunan opettajanhuoneen arkitodellisuuteen. 
Opettajankoulutuksen tavoitteiden (Patrikainen, 2005) näkökulmasta on lievä 
pettymys se, että arvioitsijat tunsivat, että VIRESIMU ei heidän mielestään raken-
tanut vahvaa siltaa käytännön ja teorian välille. Teorian ja käytännön diskrepanssi 
onkin ollut pitkään opettajankoulutuksen haaste66. Aloittelevat aineenopettajat 
eivät tunnista ja arvosta omassa työssään pedagogista ja didaktista teoriaa. 
66 Diskrepanssi tulee esille vuosittaisissa harjoittelijoiden palautteissa ja opetusharjoittelijoiden ja ohjaajien 
välisissä keskusteluissa. Monet pitävät aineopintojaan tärkeämpinä ja identifioituvat opetusaineensa 
opiskelijoiksi.
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Taulukko 15. VIRESIMUn aineenopettajaharjoittelijoiden arviot simulaatiosta mentori67-, opettaja68- ja 
rooliryhmittäin69
Arvioitu simulaation hyöty Mentoriryhmä Opettajaryhmä Rooliryhmä
Opettajan sosiaalinen todellisuus




















































Minusta oli antoisaa esittää rooliani, 














Opettajan todellisuuden tutkimisen keinot
Roolissa opin asettumaan toisen 




























67 VIRESIMUn mentorirymä kyseisenä lukukautena
68 Aineenopettajaharjoittelijan opetusaine (KT= katsomusaine, KIE= kieliaine, ML= 
matemaattisluonnontieteellijnen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus, TT= taito- ja taideaine
69 VIRESIMUn simulaatiorooli (A=autonominen opettja, D= dialoginen opettja, F= formaattiopettaja, P= 
perinteinen opettaja)
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Rooliopettajallani oli selkeä pedagoginen 
ja didaktinen näkemys.


























Roolissa opin strategista ajattelua. Syksy 2009 4,87











Roolini opettajakuvausta oli helppo 













•	 Opettajaroolini oli samanlainen kuin 
itsekin olen opettajana.












Mentoriryhmien välillä oli eroja väittämien arvioinnissa. Eniten niitä oli syksyn 
2009/2010 ja kevään 2010 ryhmien välillä. Syksyn 2009 ryhmän arviointikeskiar-
vot olivat korkeimmat lähes kaikkien väittämien kohdalla. He suhtautuvat kieltei-
simmin väittämiin, jotka ovat yhteydessä oman minän ja roolin samankaltaisuuteen 
ja teorian käyttöön oman roolin rikastamiseksi ja opettajuuden avartamiseksi. Silti 
he nauttivat rooleistaan ja rooliopettajien erilaisuudesta verkkokeskusteluissa. Ke-
vään 2010 (N=19) ryhmä antoi kaikkein kielteisimmät vastaukset väittämiin, mutta 
se uskoi saaneensa teoriasta apua oman roolinsa opettajakuvauksen monipuo-
listumiseen. Syksyn 2010 mentoriryhmän mielipiteet noudattivat pitkälti yleistä 
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keskiarvoa ja syksyn ryhmän 2009 mielipiteitä. On siksi luultavaa, että suuri ryh-
mäkoko vaikuttaa kielteiseen mielipiteen muodostukseen, jos isoon ryhmään kuu-
luvat eivät koe saaneensa onnistumisen tunteita simulaatioon osallistumisestaan.
Se, että opiskelijat valitsivat mentoriryhmänsä vapaavalintaisesti, näkyi jossain 
määrin eri opetusaineiden opetusharjoittelijoiden epätasaisena määränä VIRESI-
MUssa. Voi olla, että matemaattisluonnontieteellisten opetusaineiden harjoittelijat 
(N=14) olivat kiinnostuneempia kuin muut opetusteknologiasta. Siksi he valitsivat 
VIRESIMUn. Heidän ryhmänsä oli isohko. Kieliaineiden ryhmä (N=16) oli vie-
lä vähän suurempi. Äidinkielen (N=8) ja katsomusaineiden (N=6) opiskelijoita 
oli suunnilleen saman verran. Taide- ja taitoaineiden harjoittelussa on erilainen 
opiskeluaikataulu, ja heidän mentoriohjelmansa oli erilainen. Virtuaalimentorin 
ryhmään tulevilta tämän ryhmän jäseniltä vaadittiin osallistumissitoumus koko 
VIRESIMUn keston ajaksi, mikä merkitsi vain tosi innostuneiden opiskelijoiden 
mukaan tuloa. Tässä aineistossa oli vain yksi taideaineen edustaja, joka oli erittäin 
motivoitunut yhteisöllinen verkkokeskustelija syksyllä 2009.
Katsomusaineiden harjoittelijat antoivat korkeimmat pisteet (6,17) väitteelle 
”Roolikorttini antoi minulle riittävästi infoa roolistani”. Toiseksi tyytyväisimpiä 
olivat matemaattisluonnontieteellisten aineiden opettajat (5,79). Vähiten infoa 
roolistaan katsoivat saaneensa äidinkielen (5,25) ja kielten (5,31) opettajat. Tai-
deaineen opettaja katsoi myös saaneensa riittävästi infoa roolistaan (6,00). Äidin-
kielen opettajien mukaan ”Roolissa toimiminen loi verkkokeskusteluun innosta-
van ilmapiirin” (6,00). Samoin ajattelivat katsomusaineidenkin opettajat (5,83). 
Kieliaineiden (5,31) ja matemaattisluonnontieteellisten aineiden opettajat (4,93) 
eivät olleet yhtä tyytyväisiä kuin muut. Ainoa taideaineen opettaja antoi huonon 
arvosanan VIRESIMUn ilmapiiristä (3,00), vaikka hän oli intoutunut keskustelija.
Opetusharjoittelijoiden käsityksiä roolien uskottavuudesta eli realistisuudes-
ta mitattiin väittämällä ”Oma roolini oli todenmukainen”, vaikka useilla opiske-
lijoilla ei vielä kyselyä tehtäessä ollut kovinkaan paljon työyhteisökokemuksia, 
joskin oma kouluaika oli verrattain lähellä. Tyytyväisin oli taideaineiden opettaja 
(6,00) ja kaikki muut opetusaineryhmät tasaisesti melko tyytyväisiä. Ainoastaan 
kieliaineiden harjoittelijat jäivät alle yhteisen keskiarvon (5,22) mielipiteissään. 
Roolinsa kaltaisia opettajia olivat tavanneet eniten taideaineen opettaja (6,00) ja 
katsomusaineiden opettajat (5,67). Myös matemaattisluonnontieteellisten ainei-
den opettajat (5,36) ja kieliaineiden opettajat (5,25) olivat tavanneet keskivertoa 
(5,13) enemmän roolinsa kaltaisia opettajia. Äidinkielen opettajat (4,00) olivat 
harvimmin tavanneet roolinsa kaltaisia opettajia.
Rooliin heittäytymistä eli immersiota mitattiin väittämällä ” Minusta oli an-
toisaa esittää rooliani, vaikka se ehkä oli erilainen kuin minä opettajana”. Se 
sai eniten kannatusta katsomusaineiden opettajilta (6,33) ja seuraavaksi eniten 
äidinkielen opettajilta (5,25). Taideaineen opettaja oli eniten eri mieltä (3.0) 
ja matemaattisluonnontieteellisten (4,93) ja kieliaineiden opettajien (4,81) 
96
samanmielisyys70 väittämän kanssa jäi totaalikeskiarvon (5,09) alle. Samaa asiaa, 
joskin toisesta näkökulmasta mittasi väittämä ”Roolissa opin asettumaan toisen 
opettajan asemaan eli tuntemaan empatiaa!” Kaikkien samanmielisyys väitteen 
kanssa oli korkeahko eli keskimäärin 4,93. Se sai katsomusaineiden opettajilta suu-
rimman hyväksynnän 6,00 ja korkean myös äidinkielen opettajilta (5,63). Kaikkien 
muiden aineryhmien samanmielisyys jäi alle keskiarvon. Väittämällä ”Toimimalla 
rooliminäni tavoin avarsi ajatteluani opettajana” mitattiin sekä rooliutumisen 
onnistumista, että empatiaa. Sen kanssa olivat eniten saman mielisiä katsomus-
aineiden opettajaryhmä (6,33) ja taideaineen opettaja (7,00). Myös äidinkielen 
opettajat katsoivat simulaation avartaneen ajatteluaan (5,50) Matemaattisluon-
nontieteelliset opettajat (4,50) ja kieliaineiden opettajat (4,31) jäivät alle kaikkien 
osallistujien keskiarvon (4,91).
Opettajuuden käytännön yhteyttä simulaatioon mitattiin väittämällä ”Toimimi-
nen roolissa antoi minulle uusia opettajan työkaluja”. Uusilla työkaluilla tarkoi-
tettiin muiden opettajien esittämiä pedagogisia ja didaktisia ajatuksia ja alustalle 
tuotua muuta materiaalia. Katsomusaineiden opettajat olivat väittämän kanssa 
eniten samanmielisiä osoittaen, että he ovat avoimia muiden esittämille uusille 
ideoille (5,67). Heidän kanssaan lähes samaa mieltä olivat äidinkielen opettajat 
(5,25) ja taideaineiden opettaja (5,00). Kieliaineiden opettajat (4,75) pääsivät juuri 
yli keskiarvon (4,73), ja matemaattisluonnontieteellisten aineiden opettajat eivät 
katsoneet saaneensa itselleen samassa määrin uutta oppia (4,00).
VIRESIMUn opettajanhuoneen opettajien erilaisuuden vaikutusta mitattiin 
väittämällä ”Nautin politikoinnista opettajanhuoneessa erilaisten opettajien kes-
ken”. Katsomusaineiden opettajat olivat valmiimpia kohtaamaan erimielisyyksiä 
ja olivat väittämän kanssa hyvin yksimielisiä (6,17) ja samoin taideaineen opettaja 
(5,00). Äidinkielen opettajien arviointi (4,88) ylitti juuri ja juuri keskiarvon (4,64), 
ja matemaattisluonnontieteellisten aineiden opettajien arvio (4,43) ja kieliainei-
den opettajien arvio (4,12) jäivät sen alle. Samaa asiaa tutkittiin myös väittämällä 
”Roolissa opin strategista ajattelua”, sillä sen on organisaatioiden simulaatiotut-
kimuksissa (Coleman, 1968) katsottu tuottavan osallistujille merkittävää amma-
tillista hyötyä. Väittämän suurimmat kannattajat olivat katsomusaineiden opet-
tajat (5,17), ja lähes samalla linjalla heidän kanssaan olivat äidinkielen opettajat 
(4,88). Kaikkien opettajien keskiarvo oli melko alhainen (4,20). Sen alle jäivät 
matemaattisluonnontieteelliset aineiden opettajat (4,00) ja taideopettaja (4,00). 
Kieliaineiden opettajat havaitsivat strategisen ajattelunsa kehittyneen heikosti 
simulaatiossa (3,69). Herääkin ajatus, että missä määrin opetusharjoittelijoil-
le pitää paremmin korostaa opettajien strategisen ajattelun tärkeyttä ja opettaa 
organisaatiososiologiaa.
70 Samanmielisyyden optimiarvo oli 7. Tulkitsin, että arvo 5–7 osoitti suurta yksimielisyyttä väittämän 
kanssa.
97
 Väittämällä ”Roolissa opin ratkomaan ongelmia” selvitettiin roolin merkitystä 
oppimiselle juuri strategisesta aspektista. Katsomusaineiden opettajat olivat hyvin 
saman mielisiä väittämän kanssa (5,33), kuten myös äidinkielen opettajat (5,25) 
ja taideaineiden opettajakin (5,00). Kieliaineiden opettajat eivät pitäneet simu-
laatiota hyödyllisenä ongelmanratkaisun opiskeluympäristönä (3,81) Matemaat-
tisluonnontieteellisten aineiden opettajat (4,50) olivat juuri ja juuri alle yhteisen 
keskiarvon (4,51).
Simulaation roolikortteihin sisällytettiin kunkin rooliopettajan pedagoginen ja 
didaktinen näkemys. Sen avautumista arvioitiin väittämällä ”Rooliopettajallani 
oli selkeä pedagoginen ja didaktinen näkemys”. Katsomusaineiden opettajat ja 
taideaineiden opettaja olivat sen mielestään löytäneet roolikortista (6,00) ja ma-
temaattisluonnontieteellisten aineiden opettajat melko hyvin (5,07). Äidinkielen 
opettajat (4,50), edustivat keskiarvoa (4,49), ja kielten opettajat katsoivat olevansa 
vähiten selvillä roolinsa pedagogisesta ja didaktisesta taustasta (3,31). Luultavaa 
on, että opetusharjoittelijat eivät osaa käsitteellistää näkemäänsä toimintaa ja yh-
distää sitä samanaikaisten kasvatustieteellisten ja didaktisten opintojensa antiin.
On oletettavaa, että aineenopettajaharjoittelijoilla ei ohjatun harjoittelun aika-
na ole ollut kovinkaan selvää käsitystä pedagogisesta ja didaktisesta teoriasta, ei 
ainakaan teorian ja käytännön yhteyksistä, mikä näkyi myös mielipiteistä koskien 
väittämää ”Roolini opettajakuvausta oli helppo monipuolistaa oppimani teorian 
avulla”. Taideaineen opettaja (5,00) ja katsomusaineiden opettajat (4,67) näkivät 
tämän mahdollisuuden, sillä hehän myös tunnistivat rooliopettajansa professio-
naaliset näkemykset hyvin. Matemaattis-luonnontieteellisten aineiden opettajat 
havaitsivat sen jossain määrin (4,50), mutta äidinkielen opettajat (4,00) ja kieli-
aineiden opettajat (3,50) eivät löytäneet tätä mahdollisuutta.
Mielenkiintoista on se, että lähes kaikki opettajaryhmät katsoivat oman opetta-
jaidentiteettinsä olevan erilainen kuin simulaatiossa saamansa opettajarooli opet-
tajana. Katsomusaineiden opettajat (4,00) olivat tyytyväisimpiä, joskaan tämä 
samanmielisyyden taso ei ole korkea. Asiaa mitattiin väittämällä ”Opettajaroolini 
oli samanlainen kuin itsekin olen opettajana”. Matemaattisluonnontieteellisten 
aineiden (3,36) ja äidinkielen opettajat (3,37) ja taideaineen opettaja katsoivat 
opettajaroolinsa olleen erilainen kuin itse on opettajana, ja kieliaineiden opettajat 
(2,31) täysin erilaisia kuin roolinsa.
Kuten edellä on jo todettu VIRESIMUn opetusharjoittelijat eivät itse voinett 
valita rooliaan, vaan ne annettiin heille sattumanvaraisesti. Näin jokaisessa roo-
liryhmässä oli tasainen määrä opiskelijoita (D=12, F= 13, A= 10, P= 10). Heidän 
arviotaan roolikorttinsa infon hyödyllisyydestä mitattiin väittämällä ”Roolikorttini 
antoi minulle riittävästi infoa roolistani”. Se sai eniten kannatusta tässä tutkimuk-
sessa ilman pedagogista käsikirjoitusta oleviksi opettajiksi roolitetuissa opettajissa 
(6,10). He toteuttivat hyvin uskollisesti sitä, että heidän roolinsa ei perustunut tie-
teelliseen pedagogiseen ajatteluun vaan enemmänkin hetkelliseen opettajien sosi-
aaliseen kanssakäymiseen, mikä lisäsi heidän vapausasteitaan vuorovaikutuksessa. 
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Perinteisen opettajaroolin roolikuvaus on suunniteltu tietoisesti vapaaksi, mikä 
varmaan loi jo lähtökohtaisesti tälle ryhmälle illuusion VIRESIMUn innostavasta 
ilmapiiristä. Formaattiopettajat (5,57) päätyivät korkeahkoon samanmielisyyteen 
muiden opettajaryhmien (D=5,17 ja A=5,30) jäädessä keskiarvon alle. Jos rooli 
oli luonteeltaan vähemmän teoreettisesti sitova (ilman pedagogista käsikirjoitusta 
olevat), sen kuvaus koettiin simulaatiota silmällä pitäen antavammaksi. Siksi perin-
teisen opettajaroolin saaneet opettajat vastasivat väittämään ”Roolissa toimiminen 
loi verkkokeskusteluun innostavan ilmapiirin” kaikkein myönteisimmin (5,70). 
Kaikkien vastaajien keskiarvo tähän väittämään ollessa 5,53. 
Mitä tulee eri rooliryhmien harjoittelijoiden käsityksiin omien rooliensa toden-
mukaisuudesta (uskottavuudesta) ryhmät D, F, ja A olivat melko saman mielisiä 
D (5,42), F (5,42) ja A (5,20), vain perinteiset opettajat eivät pitäneet rooliaan 
yhtä todenmukaisena muihin verrattuna (4,60) yleisen keskiarvon ollessa 5,22. 
Silti ristiriitaisesti kyllä perinteiset opettajat katsoivat tavanneensa eniten roolin-
sa kaltaisia opettajia (5,60) ja ryhmät D (5,54) ja F (5,08). Missä roolin kaltaisia 
opettajia oli tavattu, jätettiin kyselyn ulkopuolelle. Jatkossa tähän näkökulmaan 
on paneuduttava. On nimittäin hälyttävää tutkivan opettajuuden näkökulmasta, 
jos opettajat eivät nojaa mihinkään tietoiseen pedagogiseen käsikirjoitukseen ja 
pitävät ilmiötä yleisenä koulumaailmassa. Ryhmä A oli tavannut vähiten roolinsa 
kaltaisia (4,20) innovatiivisia opettajia. On myöskin hälyttävää, jos vain harva opet-
tajaopiskelija oli tavannut alallaan professionaalisesti kunnianhimoisia opettajia.
Väittämä ” Roolissa opin asettumaan toisen opettajan asemaan eli tuntemaan 
empatiaa” sai eniten kannatusta dialogisen roolin saaneiden (5,08) ja pedagogista 
käsikirjoitusta vailla olevan roolin (5,00) saaneiden keskuudessa. Väittämä ”Toi-
mimalla rooliminäni tavoin avarsi ajatteluani” sai eniten empatian kannatusta 
D-opettajien keskuudessa (5,50), ja P-opettajat olivat lähes samalla kannalla (5,00). 
F-opettajat olivat vähiten samaa mieltä oman ajattelunsa avautumisesta (4,23).
Dialogiset (D) opettajat (5,50) sekä jossain määrin Autonomiset (A) ja Pedago-
gista (P) käsikirjoitusta vailla olevat opettajat (4,90) arvioivat myönteisesti väittä-
mää ”Toimiminen roolissa antoi minulle uusia opettajan työkaluja”. Vähiten niitä 
katsoivat saaneensa Formaattiopettajat (3,77). Vastaavasti eniten opettajanhuo-
neessa politikoinnista nauttivat P-opettajat, joiden rooliin kuului enemmän kuin 
muilla seurustelua opettajanhuoneessa. D-opettajat olivat lähes yhtä innostuneita 
politikoinnista (5,10) ja vähiten F-opettajat (4,15). Eniten ongelmia oppivat rat-
komaan D-opettajat (5,17) ja muut selvästi vähemmän (F= 4,15, A=4,60, P=4,10) 
Mitä tulee rooliopettajien kokemuksiin pedagogisen ja didaktisen tiedon löytä-
misestä simulaatioprosessissa dialogiset (D)-opettajat tunnistivat sen parhaiten 
(5,67) omasta roolistaan ja P-opettajat huonoiten (1,80). Jälkimmäisten kohdalla 
se oli selkeää, koska minkäänlaisia teoreettisia viittauksia ei heidän roolissaan ol-
lut. Kaikilla oli kuitenkin samanlainen mahdollisuus hyödyntää silloisen opettaja-
opiskelun teoriaopintoja roolityössään, ja siihen mentori jopa kehotti. D-opettajat 
vastasivat myös myönteisimmin (4,92) väittämään ”Roolini opettajakuvausta oli 
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helppo monipuolistaa oppimani teorian avulla” ja F-opettajilla (3,92) sekä P-
opettajilla (2,70) olivat kielteisimmät arviot tästä väittämästä. D-opettajat katsoivat 
roolinsa olevan eniten oman opettajaidentiteettinsä kaltainen (4,42), mikä ehkä 
johtunee siitä, että tiedekunnan opettajaopintojen teoriaopetuksessa korostetaan 
konstruktivistisia avauksia, joita oli helppo tunnistaa omasta roolikuvauksesta. 
Koska ne koetaan tavoiteltaviksi asioiksi, on helppo myöntää oman roolin ja oman 
identiteetin samankaltaisuus. F-opettajat ja P-opettajat ehkä kokivat roolinsa tässä 
katsannossa kielteisiksi, edelliset liian lukkiintuneiksi ja jälkimmäiset liian ryhtiä 
vailla oleviksi, ja siksi he eivät nähneet yhtäläisyyttä itsensä ja roolin kanssa (F=2,46 
ja P = 1,90). Tätä tulosta voidaan pitää positiivisena siksi, että tiedekunnan kon-
struktivistisesti painottunut opetus oletettavasti koettiin tavoiteltavaksi normiksi, 
vaikka oma simulaatiorooli ei sitä edustanutkaan.
Opetusharjoittelijoiden responssi simulaatio-opiskelua kohtaan voidaan luoki-
tella siten, miten väittämät edustavat VIRESIMUn tavoitteita kaikkien vastaajien 
keskiarvona /7. Nämä tavoitteet perustuvat simulaatio- ja leikkikirjallisuudessa 
vahvasti painotettuun sosiaalisen todellisuuden heuristiseen kohtaamiseen ja ko-
kemiseen (Stadslkev,1974; Seidner, 1978; Rutten, 2012) ja erityisesti Colemanin ja 
hänen työtovereidensa ajatteluun (Coleman, 1968; Boocock& Schild,1968). Simu-
laatiossa koetaan myös vahvasti emotionaalinen ilmapiiri, jolla on yhteys leikkiin 
ja sen funktioon, mikä ilmenee elämän autenttisuuden ymmärtämisenä ja empaat-
tisena suhtautumisena toisiin ihmisiin. Se edellyttää roolikokemuksen autentti-
suutta ja immersiota leikkimielialaan (Caillois, 1950/2001; Huizinga, 1938/1980; 
Kuvio 3). Seuraavassa taulukossa tarkastellaan opetusharjoittelijoiden simulaatio-
kokemuksia Sahin (1977) analysoimien SE:n71 simulaatioartikkelien raportoiman 
vaikuttavuuden mukaan:
71 Social Education -journaali. Julkaisija National Council for Social Studies (NCSS, USA).
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Taulukko 16. Aineenopettajaharjoittelijoiden käsityksiä roolikokemuksista 
Rooliopettajan todellisuuden tutkimisen keinot (N=45):
• 10 Toimiminen roolissa antoi minulle uusia opettajan työkaluja (4,73)
• 13 Roolissa opin strategista ajattelua (4,20)
• 3 Roolikorttini antoi minulle riittävästi infoa roolistani (5,58)
• 6 Minulle oli helppoa olla uskottava rooliminäni (4,47)
• 8 Minusta oli antoisaa esittää rooliani, vaikka se ehkä oli erilainen kuin minä opettajana olisin 
(5,09)
• 9 Nautin politikoinnista opettajanhuoneessa erilaisten opettajien kanssa (4,64)
Rooliopettajan sosiaalinen todellisuuden eli yhteistyöyhteisöllisyyden kohtaaminen (N=45):
• 8 Minusta oli antoisaa esittää rooliani, vaikka se ehkä oli erilainen kuin minä opettajana olisin 
(5,09)
• 2 Olen tavannut roolini kaltaisia opettajia (5,13)
• 3 Roolikorttini antoi minulle riittävästi infoa roolistani (5,58)
• 6 Minulle oli helppoa olla uskottava rooliminäni (4,47)
• 5 Roolini opettajakuvausta oli helppo monipuolistaa oppimani teorian avulla (4,09)
Roolikokemuksen käsitteellistäminen eli teorian ja käytännön yhteys (N=45)
• 3 Roolikorttini antoi riittävästi infoa roolistani (5,58)
• 4 Rooliopettajallani oli selkeä pedagoginen ja didaktinen näkemys (4,49)
• 5 Roolini opettajakuvausta oli helppo monipuolistaa oppimani teorian avulla (4,09)
Roolikokemuksen omakohtaisuus eli immersio eli heittäytyminen rooliin (N=45)
• 12 Roolissa opin ratkomaan ongelmia (4,51)
• 6 Minulle oli helppoa olla uskottava rooliminäni (4,47)
• 1 Oma roolini oli todenmukainen (5,52)
• 11 Roolissa toimiminen loi verkkokeskusteluun innostavan ilmapiirin (5,33)
Roolikokemuksen autenttisuuden ymmärtäminen (N=45)
• 14 Roolissa opin asettumaan toisen opettajan asemaan eli tuntemaan empatiaa (4,93)
• 9 Nautin politikoinnista opettajanhuoneessa erilaisten opettajien kanssa (4,64)
• 1 Oma roolini oli todenmukainen (5,22)
• 2 Olen tavannut roolini kaltaisia opettajia (5,13)
• 8 Minusta oli antoisaa esittää rooliani, vaikka se ehkä oli erilainen kuin minä opettajana olisin 
(5,09)
6.4 Yhteistyöyhteisöllisyyden kokemus
VIRESIMUssa yhteistyöyhteisöllisyyttä mitattiin sosiaalisena läsnäolona eli 
verkkosimulaatioon osallistuneiden käsityksenä siitä, että verkossa keskusteltiin 
todellisiksi koettujen kollegoiden kanssa (social presence) ja että keskustelevat 
rooliopettajat pyrkivät osoittamaan kypsää eli eettistä yhteisöllisyyttä verkko-
opettajanhuoneessa. Siksi opiskelijoille esitettiin väittämiä koskien kumpaakin 
aihepiiriä, joiden tulkitsen edustavan sosiaalieettistä yhteistyöyhteisöllisyyttä.
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6.4.1 Sosiaalinen läsnäolo
Opetusharjoittelijoiden VIRESIMUssa kokemia yhteistyöyhteisöllisiä kokemuksia 
harjoittelijat arvioivat kahdella eri väittämäjoukolla: 1) Garrisonin ryhmän (Gar-
rison, 2000) kehittämän Community of Inquiry -mallin mukaisilla social pre-
sence väittämillä ja 2) harjoittelijoiden käsityksenä siitä, missä määrin Grossman 
ym.(2001) kuvaaman kypsän yhteisöllisyyden piirteet olivat läsnä VIRESIMUssa 
arviointiteemana ”Työyhteisön luonne VIRESIMUssa”. Ryhmän 1 väittämät pai-
nottuvat verkkokeskusteluanalyysiin sekä sen toteamiseen, että keskustelijat tun-
nistavat muut osallistujat todellisiksi ihmisiksi, ja ryhmän 2 yhteistyöyhteisöllisen 
opettajanhuoneen dynamiikan havaitsemiseen ja määrittelemiseen. 
Sosiaalisen läsnäolon väittämät
1 Opittuani tuntemaan muut VIRESIMUn osallistujat tunsin kuuluvani joukkoon.
2 Onnistuin verkkokeskustelussa muodostamaan käsityksen joistain VIRESIMUn 
osallistujista.
3 En ollut vaivautunut, kun keskustelin verkon välityksellä.
4 Minusta oli mukavaa osallistua VIRESIMUn keskusteluihin.
5 Minusta oli mukavaa olla vuorovaikutuksessa VIRESIMUn osallistujien kanssa.
6 Minusta ei ollut epämiellyttävää olla eri mieltä VIRESIMUn osallistujien kanssa ja 
säilytin heihin luottamukseni.
7 Minusta tuntui. että muut VIRESIMUn osallistujat arvostivat mielipiteitäni.
8 VIRESIMUn keskustelut kehittivät minussa yhteistyön tunteen.
9 VIRESIMUssa oli emotionaalisesti turvallinen ilmapiiri.
 
Taulukko 17. Opetusharjoittelijoiden arvio sosiaalisen läsnäolon toteutumisesta VIRESIMUssa
Sosiaalinen läsnäolo (Social presence) Total
4 Minusta oli mukavaa osallistua VIRESIMUn keskusteluihin 5,78
5 Minusta oli mukavaa olla vuorovaikutuksessa VIRESIMUn osallistujien kanssa 5,53
6 Minusta ei ollut epämiellyttävää olla eri mieltä VIRESIMUn osallistujien kanssa 
ja säilytin heihin luottamukseni
5,44
3 En ollut vaivautunut, kun keskustelin verkon välityksellä 5,42
9 VIRESIMUssa oli emotionaalisesti turvallinen ilmapiiri 5,18
8 VIRESIMUn keskustelut kehittivät minussa yhteistyö tunteen 5,00
7 Minusta tuntui, että muut VIRESIMUn osallistujat arvostivat mielipiteitäni 4,96
2 Onnistuin verkkokeskustelussa muodostamaan käsityksen joistain VIRESIMUn 
osallistujista
4,80
1 Opittuani tuntemaan muut VIRESIMUn osallistujat tunsin kuuluvani joukkoon 4,24
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Taulukko 18. Opetusharjoittelijoiden arviot mentori72-, opettaja73- ja rooliryhmittäin74 koskien Garrisonin 
työryhmän (Garrison et ym., 2000) määrittelemän verkkokeskustelujen sosiaalisen läsnäolon 
(affektiivisuuden läsnäolo, avoin kommunikaatio ja ryhmäkoheesio) toteutumista VIRESIMUssa
Sosiaalisen läsnäolon  
kategoriat
Mentoriryhmän  






















































En ollut vaivautunut, 













































72 VIRESIMUn toteuttamisen lukukausi: syksy 2009, kevät 2010 ja syksy 2010
73 VIRESIMUn opetusharjoittelijan opetusaine: KAT= katsomusaine, KIE= kieliaine, ML=matemaattisluonn
ontieteellinen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus ja TT= taito-ja taideaine
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Sosiaalinen läsnäolo on erittäin keskeinen näkökulma tarkasteltaessa nimenomaan 
verkkokeskustelujen yhteisöllisyyttä. Sillä tarkoitetaan keskustelijoiden ymmär-
rystä ja käsitystä siitä, että muut verkkokeskustelijat ovat aitoja henkilöitä, joiden 
asemaa ja toimintaa on syytä ymmärtää, ja että he kaikki muodostavat yhdessä 
kommunikatiivisen yhteisön (Whiteside, Dikkers & Swan, 2017, 64–76). Tutkijana 
ennakko-olettamukseni oli se, että, jos vastaajien arvio väittämän kohdalla ylitti 
arviointiskaalalla yli 5 pistettä, sosiaalinen presenssi oli vahvasti olemassa. Näin 
tapahtui väittämien ”Minusta oli mukavaa osallistua VIRESIMUn keskusteluihin”, 
”Minusta oli mukavaa olla vuorovaikutuksessa VIRESIMUn osallistujien kanssa”, 
”Minusta ei ollut epämiellyttävää olla eri mieltä VIRESIMUn osallistujien kanssa 
ja säilytin heihin luottamukseni”, ”VIRESIMUn keskustelut kehittivät minussa 
yhteistyön tunteen” ja ”VIRESIMUssa oli emotionaalisesti turvallinen ilmapiiri” 
kohdalla. Huomattavaa on, että näistä väittämistä korkeimman arvostuksen sai-
vat väittämät, jotka edustivat yleistä viihtyvyyttä verkkokeskustelujen ilmapiirissä 
(affektiivisuus)). Näihin väittämiin yhtyminen sinänsä ei varmista yhteisöllisyyttä, 
vaan sen, että verkkokeskustelujen parissa vallitsi positiivinen ilmapiiri. Väittämät 
6, 8 ja 9 ”Minusta ei ollut epämiellyttävää olla eri mieltä VIRESIMUn osallistujien 
kanssa ja säilytin heihin luottamukseni” ja ” VIRESIMUn keskustelut kehittivät 
minussa yhteistyön tunteen” ja ” VIRESIMUssa oli emotionaalisesti turvallinen il-
mapiiri” kertovat enemmän yhteisöllisyyden toteutumisesta. Ne antavat myönteisiä 
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viitteitä siitä, että VIRESIMUn opettajanhuoneessa oli syntymässä yhteisöllinen 
ilmapiiri. Tärkeää on se, että simulatiivisiin verkkokeskusteluihin osallistuvilla oli 
mahdollisuus kokea itsensä kollegoidensa joukossa emotionaalisesti turvatuiksi 
keskustelijoiksi. Turvallisuuden tunne on oleellista aidon yhteisöllisyyden synnylle.
6.4.2 Sosiaalieettisesti kypsän yhteisöllisyyden läsnäolo
Kypsä yhteisöllisyys tarkoittaa yhteisön eettistä orientoitumista kohden sosiaali-
eettistä yhteistyöyhteisöllisyyttä Grossman ym. (2001) kuvaamalla tavalla. Silloin 
ammatillisen kehittymisen prosessi tapahtuu kohden opettajien keskinäistä kypsää 
vuorovaikutusta ja toisistaan huolehtivaa toimintaa. Tämä kuvaus yhteisöllisyyden 
luonteesta on lähes identtinen Tirrin ja Husun (2003;2006) opettajuuden eetti-
syyden kuvauksen kanssa. VIRESIMUn päätteeksi harjoittelijat arvioivat tällaisen 
yhteistyöyhteisöllisyyden läsnäoloa otsikon ”Työyhteisön luonne VIRESIMUssa” 
allaolevin väittämin, jotka pohjautuivat Grossmanin teoriaan (2001).
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Taulukko 19. Grossmanin kypsän yhteisöllisyyden ominaispiirteet muunnettuina väittämiksi
Kypsää yhteisöä koskevat väittämät
1 Identifioidun helposti VIRESIMUn työyhteisöön.
2 VIRESIMUn opettajat olivat korvaamattomia vaikeasti vaihdettavia muihin.
3 VIRESIMUn opettajanhuoneessa ei ollut pinnan alla epäystävällisyyttä.
4 VIRESIMussa individualismi ei peittänyt alleen yhteisön toimivuutta.
5 VIRESIMUssa vallitsi luonnollisen yhteisöllisyyden tunne eikä konflikteja peitelty.
6 VIRESIMUssa yksilöiden ainutlaatuiset panostukset huomattiin.
7 VIRESIMUssa keskustelimme avoimesti vuorovaikutuksemme normeista.
8 Tunsimme tarvetta VIRESIMUssa ryhmäkäytöksemme säätelyyn.
9 VIRESIMUssa identifioiduimme yhteisöömme.
10 VIRESIMUssa pidimme tärkeänä, että ryhmän jäseniillä oli useita eri näkökulmia 
asioihin.
11 VIRESIMUssa meillä oli yhteisvastuuta ja yhdessä säätelimme yhteisön toimintaa.
12 VIRESIMUssa erilaisuuksia ei kielletty.
13 VIRESIMUssa emme työntäneet konflikteja taustalle emmekä piilotelleet niitä.
14 VIRESIMUssa jonkin vahvan persoonan erilaiset mielipiteet eivät vaikuttaneet 
päätöksiimme.
15 VIRESIMUssa ei puhjennut konfliktia kesken kaiken emmekä pelänneet sitä.
16 VIRESIMUssa ymmärsimme ja käytimme erilaisuuksia produktiivisesti hyödyksemme.
17 VIRESIMUssa pidimme konfliktia odotettuna yhteisöllisenä piirteenä ja käsittelimme sitä 
avoimesti ja rehellisesti.
18 VIRESIMUn professionaalisessa yhteisössä oli yksimielisyys tavoitteista ja erimielisyys ei 
synnyttänyt kilpailua.
19 VIRESIMUssa syntyi jonkinlaista halukkuutta sallia erilaisten ihmisten tehdä erilaisia 
asioita.
20 VIRESIMUn yhteisössä ymmärrettiin, että opettajan oppiminen ja oppilaan oppiminen 
ovat perusteiltaan sama asia
21 VIRESIMUssa ajateltiin, että opettajalla on yhtä suuri vastuu oppilaista ja kollegoistaan 
ja yksilön ei tarvitse itse kokonaan vastata omasta intellektuaalisesta kasvustaan
22 Muiden auttaminen oli yhteisöllinen asia VIRESIMUssa
23 VIRESIMUssa havaittiin, että kollegat ovat toistensa oppimisen resursseja
24 VIRESIMUssa ymmärrettiin, että kaikilta odotetaan osallistumista
25 VIRESIMUssa oli tärkeää sitoutuminen kollegan kasvuun
26 VIRESIMUssa jokainen hyväksyi yhteisön jäsenyyden oikeudet ja velvollisuudet.
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Kaikki arvioitavat väittämät voidaan järjestää Grossman ym. (2001) kuvaaman 
yhteisöllisyyden tasojen perusteella: 
1. taso väittämät 1–11 = VIRESIMUn ryhmäidentiteetin muodostuminen ja 
sen normien vuorovaikutus 
2. taso väittämät 12–20 = Erilaisuuksien ymmärtäminen ja vaikeuksien 
keskellä toinen toisensa luotsaaminen sekä henkilökohtaisesta 
ammatillisesta kasvusta huolehtiminen ja oleellisista jännitteistä 
neuvotteleminen VIRESIMUssa
3. taso väittämät 20–26 = Yhteisön vastuu jäseniensä henkilökohtaisest 
ammatillisesta kasvusta VIRESIMUssa
Taulukko 20. VIRESIMUn osallistujien samanmielisyys Grossmanin kypsän yhteisöllisyyden (Grossman 
ym., 2001) perusteella laadittujen väittämien kanssa
3 VIRESIMUn opettajanhuoneessa ei ollut pinnan alla epäystävällisyyttä. 5,53
10 VIRESIMUssa pidimme tärkeänä, että ryhmän jäsenillä oli useita eri 
näkökulmia asioihin.
5,53
6 VIRESIMUssa yksilöiden ainutlaatuiset panostukset huomattiin. 5,11
1 Identifioidun helposti VIRESIMUn työyhteisöön. 4,96 
4 VIRESIMUssa individualismi ei peittänyt alleen yhteisön toimivuutta. 4,84
9 VIRESIMUssa identifioiduimme yhteisöömme. 4,80
11 VIRESIMUssa meillä oli yhteisvastuuta ja yhdessä säätelimme yhteisön 
toimintaa.
4,76
5 VIRESIMUssa vallitsi luonnollisen yhteisöllisyyden tunne eikä konflikteja 
peitelty.
4,73
7 VIRESIMUssa keskustelimme avoimesti vuorovaikutuksemme normeista. 4,71
8 Tunsimme tarvetta VIRESIMussa ryhmäkäytöksemme säätelyyn. 3,76
2 VIRESIMUn opettajat olivat korvaamattomia vaikeasti vaihdettavia muihin. 3,71
15 VIRESIMUssa ei puhjennut konfliktia kesken kaiken emmekä pelänneet sitä. 6,47
13 VIRESIMUssa emme työntäneet konflikteja taustalle emmekä piilotelleet 
niitä.
5,93
12 VIRESIMUssa erilaisuuksia ei kielletty. 5,76
18 VIRESIMUn professionaalisessa yhteisössä oli yksimielisyys tavoitteista ja 
erimielisyys ei synnyttänyt kilpailua.
5,11
16 VIRESIMUssa ymmärsimme ja käytimme erilaisuuksia produktiivisesti 
hyödyksemme.
4,98




20 VIRESUn yhteisössä ymmärrettiin, että opettajan oppiminen ja oppilaan 
oppiminen ovat perusteiltaan sama asia.
4,67
17 VIRESIMUssa pidimme konfliktia odotettuna yhteisöllisenä piirteenä ja 
käsittelimme sitäavoimesti ja rehellisesti.
4,58
20 VIRESUn yhteisössä ymmärrettiin, että opettajan oppiminen ja oppilaan 
oppiminen ovat perusteiltaan sama asia.
3,31 
24 VIRESIMUssa ymmärrettiin, että kaikilta odotetaan osallistumista. 6,18
23 VIRESIMUssa havaittiin, että kollegat ovat toistensa oppimisen resursseja. 5,76
26 VIRESIMUssa jokainen hyväksyi yhteisön jäsenyyden oikeudet ja 
velvollisuudet.
5,62
22 Muidem auttaminen oli yhteisöllinen asia VIRESIMUssa. 4,73
25 VIRESIMUssa oli tärkeää sitoutuminen kollegan kasvuun. 4.69
21 VIRESIMUssa ajateltiin, että opettajalla on yhtä suuri vastuu oppilaista 
ja kollegoistaan ja yksilön ei tarvitse itse kokonaan vastata omasta 
intellektuaalisesta kasvustaan.
3,78
1–11 VIRESIMUn ryhmäidentiteetin muodostuminen ja sen normien rakentaminen 4,76 (N=45)
12–20 Erilaisuuksien ymmärtäminen ja vaikeuksien keskellä toistensa 
luotsaaminen sekä oleellisista jännitteistä neuvotteleminen VIRESIMUssa 5,06 (N=45)
20–26 Yhteisön omaksuma vastuu jäseniensä henkilökohtaisesta 
ammatillisesta kasvusta VIRESIMUssa 5,12 (N=45)
VIRESIMUssa Grossman ym. (2001) kuvaama kypsä yhteisöllisyys toteutui hyvin. 
Erittäin positiivista on se, että opetusharjoittelijat kokivat voineensa olla mukana 
kehittämässä toinen toistensa henkilökohtaista ammatillista kasvua (5,12) ja että 
he ongelmallisissakin tilanteissa onnistuvat vuorovaikutteisesti neuvotellen pur-
kamaan jännitteitään niiden mahdollisesti ilmaantuessa (5,06). Tämä on sitäkin 
merkittävämpää, koska he kokivat vaikeammaksi prosessiksi (4,76) ryhmäytymi-
sen (roolin oton ja sen mukauttamisen yhteisöön). Yhteisvastuun ajatusta lienee 
sittenkin vaikea toteuttaa, sillä huonoiten toteutuneena vastaajat pitivät saman-
aikaista yhteisvastuuta sekä oppilaista että kollegoista ja sitä, että opettajan ei 
välttämättä tarvitse yksinään ponnistella, jos yhteisö häntä tukee (3,78). Voi olla, 
että nuorille opettajille oli itsestään selvää ja luontevaa se, että he ovat vastuussa 
oppilaistaan. Kollegojen ammatillista selviämistä eli vastuuta kollegasta ja sen po-
sitiivista vaikutusta omaan opettajan työhön ei osattu uran tässä vaiheessa nähdä 
yhtä tärkeäksi. Opettajuus koettiin ja hahmotettiin yksilölajiksi, jossa menestytään 
omin eväin.
Opetusharjoittelijat kuvittelivat yhteisöllisyyden syntyvän enemmän-
kin yhteisenä sopimuksena eli päätöksenä yhteisten velvollisuuksien 
tasajaosta (6,18). Yhteisöllisyys oli tasavertaisten osapuolien keskeinen 
sopimus, jota solmittaessa nämä oikeudet ja velvollisuudet jyvitetään (5,62). 
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Yhteisen sopimuksen syntymisen edellytys on kuitenkin se, että kollegat toimi-
vat pyyteettömästi yhteisen edun eteen toistensa resursseina ja oppivat toisiltaan 
ammatillisesti yhteistä hyvää, jota siis yhteisellä sopimuksella jaetaan. Eettisesti 
tämän voidaan katsoa Kohlbergin (1977; Fraenkel, 1977) moraalisten tasojen mu-
kaan korkeahkoksi (=taso 5) eettiseksi periaatteeksi. VIRESIMUN laatijan ja sen 
toteuttajan näkökulmastani tämä sopimus edustaa verkkosimulaatiolle asetettujen 
sosiaalieettisten yhteisöllisten tavoitteiden saavuttamista. VIRESIMUn arvioijien 
vastaukset osoittavat opetusharjoittelijoiden hankkineen itselleen sosiaalista pää-
omaa, jonka mallin varassa tuleva opettaja voi luottavaisesti alkaa tulevaisuudessa 
rakentaa opettajuuttaan aineenopettajien yhteisössä.
Taulukko 21. VIRESIMUn työyhteisön luonne opetusharjoittelijoiden mentori75-, opettaja76-ja 
rooliryhmittäisinä77 arviona Grossmanin kypsän yhteisöllisyyden teorian (2001) perusteella muodostetuista 
väittämistä 
Kypsän työyhteisön ominaisuuksia Mentoriryhmä Aineryhmä Rooliryhmä
Ryhmäidentiteetin muodostuminen ja sen normien vuorovaikutus

























































VIRESIMUssa vallitsi luonnollinen 














75 VIRESIMUn toteuttamisen lukukausi: syksy 2009, kevät 2010 ja syksy 2010
76 VIRESIMUn opetusharjoittelijan opetusaine: KAT= katsomusaine, KIE= kieliaine, ML= 
matemaattisluonnontieteellinen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus ja TT= taito-ja taideaine
77 VIRESIMUn simulaatiorooli: A= autonominen opettaja, D= dialoginen opettaja, F= formaattiopettaja,  
P0 perinteinen opettaja
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VIRESIMUssa pidimme tärkeänä, 














VIRESIMUssa meillä oli yhteisvastuuta 














Erilaisuuksien ymmärtäminen ja vaikeuksien keskellä luotsaaminen sekä  
oleellisista jännitteistä neuvotteleminen












VIRESIMUssa emme työntänet 














VIRESIMUssa jonkin vahvan persoonan 














VIRESIMUssa ei puhjennut konfliktia 













VIRESIMUssa ymmärsimme ja 
käytimme erilaisuuksia produktiivisesti 
hyödyksemme.
Syksy 2010 5,10












VIRESIMUssa pidimme konfliktia 
odotettuna yhteisöllisenä piirteenä 















yhteisössä oli yksimielisyys tavoitteista 













VIRESIMUssa syntyi jonkinlaista 














VIRESIMUn yhteisössä ymmärrettiIn, 
että opettajan oppiminen ja oppilaan 













Yhteisön vastuu jäseniensä henkilökohtaisesta kasvusta VIRESIMUssa
VIRESIMUssa ajateltiin, että opettajalla 
on yhtä suuri vastuu oppilaista ja 
kollegoistaan ja yksilön ei tarvitse 
























































VIRESIMUssa jokainen hyväksyi 














Kypsän yhteisöllisyyden syntyminen edellyttää sosiaalieettisesti kestävää vuorovai-
kutusprosessia, jonka aikana yhteisön yhteinen missio luodaan neuvotellen. Siten 
mahdollistuu edellä kuvattu sosiaalisen kontrahdin toteutuminen. Verkkosimu-
laatio VIRESIMU tarjosi opetusharjoittelijoiden käsityksen mukaan näyttämön 
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(simulacrum) harjoitella tätä prosessia. Oleellinen osa sitä on kollegojen rehellinen 
kohtaaminen, heidän ajatustensa kuunteleminen ja monipuolinen ammatillinen 
reflektio sekä peloton mahdollisten erimielisyyksien kohtaaminen ja niiden hyväk-
syminen. VIRESIMUn osallistujien mukaan tässä katsannossa kokemukset olivat 
myönteisiä. Sosiaaliset neuvottelut sujuivat suorastaan ihanteellisen hienosti: ” 
VIRESIMUssa ei puhjennut konfliktia kesken kaiken emmekä pelänneet sitä” 
(6,47), ” VIRESIMUssa emme työntäneet konflikteja taustalle emmekä piilotel-
leet niitä” (5,93), ”VIRESIMUssa erilaisuuksia ei kielletty” (5,76) ja ”VIRESIMUn 
professionaalisessa yhteisössä oli yksimielisyys tavoitteista ja erimielisyys ei syn-
nyttänyt kilpailua” (5,11). 
Ainoa poikkeus aika yksimielisestä arvioinnista oli väittämän ” VIRESIMUssa 
jonkin vahvan persoonan erilaiset mielipiteet eivät vaikuttaneet päätöksiimme” 
(3,31) kohdalla. Jokaisessa opettajanhuoneessa on yleensä joku vahva yksilö, joka 
yrittää muokata yleistä mielipidettä johonkin yhteisön tulevaisuuden kannalta joko 
myönteiseen tai kielteiseen suuntaan argumentoiden äänekkään toistuvasti mie-
lipiteitään. Se saattaa olla kollegoiden mielestä hämmentävää ja jopa kiusallista, 
etenkin silloin, jos puhujan koetaan painostavan kollegojaan. VIRESIMUn arvioi-
jat siis myönsivät tällaista mielipidevaikuttamista (johtajuutta) tapahtuneen. Siitä 
huolimatta osallistujat katsoivat toimineensa ja reflektoineensa positiivisesti. On 
myös tärkeää, ettei kukaan opettaja arastele tuodessaan esiin omia sosiaaliseettisiä 
mielipiteitään. Tällöin hän varaa itselleen johtajuutta (leadership), jota tarvitaan 
yhteisten sopimusten eettisen pohjan vahvistamiseksi. Verkkokeskustelut olivat 
opetusharjoittelijoille realistinen mahdollisuus eettisen johtajuuden harjoittele-
miseen. Voimakas mielipidevaikuttaminen voi myös toimia päinvastaisesti, kun 
toisten painostaminen vaientaa yhteisön muiden jäsenten puheenvuorot ja estää 
siten yhteisön tulevaisuuden kannalta hedelmällisten ja hyvin argumentoitujen 
vaihtoehtojen esiin nousemisen. Tällaista toimintaa VIRESIMUssa ei ilmennyt.
Syksyn 2009 ja 2010 mentoriryhmät katsoivat ryhmäytyneensä parhaiten (5,43) 
ja (4,97). Syksyn 2010 ryhmä ei pitänyt yhteisön erilaisuuksia ja mahdollisia jän-
nitteitä yhteistyön esteenä (5,07). Kollegiaalinen vastuu työtovereiden henkilö-
kohtaisesta ammatillisesta kasvusta on yhteistyöyhteisöllisyyden näkökulmasta 
sen todellinen tunnusmerkki. Kaikilla ryhmillä arvio oli yhtä positiivinen, joskin 
syksyn 2010 ryhmä ja kevään 2010 ryhmä kokevat yhteisvastuun olleen merkit-
tävää (5,08 ja 5,07).
Eri aineryhmien harjoittelijat eivät olleet kovinkaan erimielisiä VIRESIMUn 
opettajanhuoneen yhteisön kypsyysasteesta. Työyhteisön järjestäytyminen eli ryh-
mäytyminen onnistui parhaiten katsomusaineiden opettajien mielestä (5,03) ja 
ainoa taideaineen edustaja oli kriittisempi kuin muiden aineryhmien edustajat 
(4,18). Hän puolestaan oli tyytyväisin itse prosessiin (5,55), jossa yhteisö kohtasi 
jäsentensä erilaisuuden ja neuvotteli vuorovaikutteisesti ongelmien ratkaisuista. 
Kaikki vastaajat havaitsivat kollegojensa kasvun auttamista tapahtuneen. 
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Yhteistyöyhteisöllisyyden syntyyn ja kollegojen ammatillisen kasvun tukemi-
seen eri rooliryhmien kokemusten välillä on vain hienoisia eroja. Dialogisen ja 
autonomisen roolin VIRESIMUssa saaneet arvostivat VIRESIMUa eniten am-
matillisen kasvun kehittämisen välineenä. Heidän roolejaan opettajina yhdistää 
edistyksellisyys ja avoimuus. Dialogiset opettajat saivat roolikortissaan tehtäväk-
seen suuntautua kohden voimakasta vuorovaikutusta, mitä kautta heidän oletettiin 
löytävän uusia asioita. Siksi on positiivista, että he kokivat saaneensa juuri tällaisia 
kokemuksia. Autonomisia opettajia ohjattiin roolikorteissaan olemaan innovatii-
visia ja kunnianhimoisia. He nähtävästi toteuttivat näitä piirteitä auttamalla ja 
tietoisesti informoimalla muita oppimistaan asioista ja uskoivat onnistuneensa 
tehtävässään. Heille annetun kunnianhimoisen osaavan opettajan rooli motivoi 
varmaankin toteuttamaan mentorina antamiani ohjeita, vaikka heitä leimasi voi-
makas itsenäisyyden tunne. Formaattiopettajilla lienee ollut vaikeaa luopua ”yhden 
asian ajamisestaan” ja pedagogisesta jäykkyydestään. Ilman pedagogista käsikir-
joitusta olevat opettajat irrottautuivat tietoisesti ammatillisen kasvun ajatukses-
ta ja elivät iloisen egoistisesti ”tässä ja nyt” roolikorttiensa mukaisesti ja eivätkä 
sisäistäneet yhtä hyvin kuin muut rooliryhmät VIRESIMUn yhteisöllistä keskus-
ajatusta. Se jättää heidät opettajien ammatillisen kasvun näkökulmasta kylmiksi 
ja irrallisiksi toimijoiksi.
Tulosten perusteella näyttää siltä, että verkkosimulaation yhteisöllisyyden to-
teutumisessa on tärkeää, että opettajaroolit kirjoitetaan siten, että ne ovat mahdolli-
simman autenttisia (todellisuussensitiivisiä) ja nojaavat samalla kunnianhimoisesti 
ja näkyvästi konstruktiivisen pedagogisen ajattelun teoriaan siitäkin huolimatta, 
että simulaatiossa on pakko karrikoida ihmistyyppejä. Koska VIRESIMUn ajallinen 
kesto on lyhyehkö, harjoittelijat eivät ehdi saada omakohtaista kokemusta kaikista 
roolityypeistä. Senkin he saavat ainoastaan omina tulkintoinaan toisten roolien 
habituksista erilaisissa, vaikkakin aidoiksi kokemissaan vuorovaikutustilanteissa. 
Jatkossa lienee tärkeää yrittää vaihtaa osallistujia eri rooleihin tai monipuolistaa 
rooleja, jotta empatia, kollegojen toiminnan ymmärtäminen, simulaation keskei-
senä kokemuksena vahvistuu. Silloin osallistujilla on tulevaisuudessa paremmin 
mahdollisuus ja halu ymmärtää opettajahuoneiden sosiaalista ryhmädynamiikkaa. 
VIRESIMUn voidaan katsoa toteutuneen ainakin tässä opetusharjoittelijoiden 
joukossa sille asetettujen yhteistyöyhteisöllisten tavoitteiden täyttäjänä erittäin 
hyvin, koska sekä Garrison ym. (2000) social presence -mittari että Grossman 
ym. (2001) kypsän yhteisöllisyyden yhteisöllisyysteorian pohjalta laadittu mitta-
ri tuottivat kaikkien vastaajien kohdalla saman keskiarvon kummankin mittarin 
suhteen 5.04/7. Voidaan siis hyvällä syyllä katsoa, että opetusharjoittelijat olivat 
kokeneet olleensa osallisina yhteistyöyhteisöllisessä ja sosialieettisessä yhteisössä 
ja ratkoneet yhdessä tuloksellisesti sen ongelmia. 
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6.5 Tiedollisen ulottuvuuden läsnäolo 
Yhteistyöyhteisöllinen ammatillinen tiedonrakentelu (cognitive presence) on 
VIRESIMUn verkkokeskustelujen punainen lanka ohjatussa aineenopettajahar-
joittelussa. Sen tarkoitus on vahvistaa opettajan tiedollista ammatillista ajattelua 
siten, että harjoittelijat reflektoiden loisivat perustan aineenopettajan kriittiselle 
ajattelulle. Sen varassa on mahdollisuus ratkaista arjen ongelmia kunkin oman 
käyttöteorian pohjalta. VIRESIMUssa se toteutui verkkokeskustelujen ongelman-
ratkaisutilanteissa silloin, kun mentorina tarjosin yhteistyöyhteisöllistä ratkaisua. 
Kuten on jo aiemmin todettu, simulaatioiden pioneerikehittäjä Bruner (1965b; 
1977/1960) painotti reflektiivisen ajattelun merkitystä yhdistettynä kokemuksel-
liseen opiskeluun. Community of Inquiry -teorian (Garrison ym.,2001) mukaan 
verkkokeskustelujen kognitiivisena läsnäolona pidetään sitä, että opiskelijat ky-
kenevät verkkokeskusteluissa reflektion ja diskurssin välityksellä rakentamaan 
professionaalisia merkityksiä kulloinkin opiskelun kohteina oleville asioille. CoI-
mallin (Garrison ym.,2001)mukaan kognitiivisen presenssin toteuttamisessa verk-
kokeskusteluissa on seuraavat neljä tasoa: 1) herättelytaso, jolla yritetään opiske-
lijaa saamaan jollain yllättävällä tavalla kiinnostumaan opiskeltavasta asiasta78, 
2) eksploraatiotaso, jolloin opiskelijat jakavat keskenään tietojaan opiskeltavasta 
asiasta ja pohtivat yhdessä ratkaisuja, 3) integraatiotaso, jolloin uutta informaatiota 
yhdistellään erilaisiin ongelmien ratkaisumahdollisuuksiin 4)resoluutiotaso, jonka 
saavuttanut opiskelija uskoo voivansa sekä testata että soveltaa hankkimaansa 
uutta tietoa käytännön työhön ja jopa sen ulkopuolisiin toimintoihin. Garrisonin 
ryhmän arviointilomakkeessa nämä tasot on otettu kyselylomakkeessa huomioon, 
ja ne olivat myös mukana VIRESIMUn kyselyn väittäminä, joita opetusharjoitte-
lijoiden tuli arvioida. 
VIRESIMUun osallistuneet opetusharjoittelijat arvioivat yksimielisyyttään ko-
kemansa kognitiivisuuden eli tiedonrakentelun suhteen (suluissa edellä luetellut 
Comunity of Inquiry -presenssin tiedollisen kasvun tasot) seuraavien väittämien 
avulla:
78 VIRESIMUssa herättely tapahtui päänarraation sekä dilemma- ja roolinarraatioiden avulla.
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1 VIRESIMUssa esille tulleet ongelmat herättivät mielenkiintoni kouluyhteisön 
asioihin (UTELIAISUUDEN HERÄTTELYN TASO).
2 VIRESIMUn materiaalit herättivät kiinnostukseni jakson asioihin 
(UTELIAISUUDEN HERÄTTELYTASO).
3 Motivoiduin tutkimaan ongelmiin liittyvää kirjallisuutta (UTELIAISUUDEN 
HERÄTTELYTASO).
4 Käytin ongelmien ratkaisemiseen useita tietolähteitä (EKSPLORAATIOTASO).
5 Yhdessä pohtiminen eli brainstorming ja relevantin infon löytäminen auttoi 
minua ratkaisemaan ongelmia (EKSPLORAATIOTASO).
6 Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua näkemään erilaisia 
ratkaisuja (EKSPLORAATIOTASO).
7 Uuden tiedon yhdistäminen entiseen osaamiseeni auttoi minua ratkomaan 
ongelmia (INTEGRAATIOTASO). 
8 Opiskeluni aktiviteetit auttoivat minua luomaan selityksiä/ratkaisuja 
(INTEGRAATIOTASO).
9 VIRESIMUN kurssin sisällön reflektointi ja keskustelut auttoivat minua 
ymmärtämään käsitteiden sisällöt (INTEGRAATIOTASO).
10 Osaan nyt testata ja soveltaa VIRESIMUsta saamaani tietoa omasssa työssäni 
(RESOLUUTIOTASO).
11 Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin käyttää omassa työssäni opettajana 
(RESOLUUTIOTASO).
12 Osaan soveltaa VIRESIMUssa kehitettyä tietoa omaan työhöni tai muihin koulun 
ulkopuolisiin aktiviteetteihin. (RESOLUUTIOTASO).
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Taulukko 22. Tiedonrakentelun läsnäolo (Cognitive presence) VIRESIMUn opetusharjoittelijoiden 
arvioimana
Kognitiivinen läsnäolo Total
6 Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua näkemään erilaisia 
ratkaisuja.
5,93
1 VIRESIMUssa esille tulleet ongelmat herättivät mielenkiintoni kouluyhteisön 
asioihin.
5,82
7 Uuden tiedon yhdistäminen entiseen osaamiseeni auttoi minua ratkomaan 
ongelmia.
5,76
2 VIRESIMUn materiaalit herättivät kiinnostukseni jakson asioihin. 5,73
10 Osaan nyt testata ja soveltaa VIRESIMUsta saamaani tietoa omasssa työssäni. 5,58
11 Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin käyttää omassa työssäni opettajana. 5,58
9 VIRESIMUN kurssin sisällön reflektointi ja keskustelut auttoivat minua ymmär-
tämään käsitteiden sisällöt.
5,51
12 Osaan soveltaa VIRESIMUssa kehitettyä tietoa omaan työhöni tai muihin 
koulun ulkopuolisiin aktiviteetteihin.
5,49
8 Opiskeluni aktiviteetit auttoivat minua luomaan selityksiä/ratkaisuja. 5,31
5 Yhdessä pohtiminen eli brainstorming ja relevantin infon löytäminen auttoi 
minua ratkaisemaan ongelmia.
5,02
3 Motivoiduin tutkimaan ongelmiin liittyvää kirjallisuutta. 4,71
4 Käytin ongelmien ratkaisemiseen useita tietolähteitä. 4,53
Community of Inquiryn tutkijoiden mukaan opiskelijat katsovat melko harvoin 
saavuttaneensa eksploraatiota eli tutkivaa opiskelua ylittävän tason. Raportoijien 
mukaan syynä saattaa olla se, että opiskelijoita ei ehkä ole riittävästi haastettu 
kunnianhimoiseen ongelmanratkaisuun tai ohjaajat eivät ole antaneet riittävästi 
tukea prosessin aikana (Swan, 2009, 43–57). Tämän tutkimuksen opetusharjoit-
telijoiden kokemukset kognitiivisuuden läsnäolosta verkkokeskusteluissa viittaa-
vat siihen, että VIRESIMUn prosessin aikana osallistujat onnistuivat mielestään 
verkkokeskusteluissaan reflektoimaan ja keskustelemaan muiden opiskelijoiden 
kanssa annetuista koulunpidon ongelmista rakentavasti ja luomaan niistä itselleen 
tulevan ammattinsa kannalta merkittävää tietoa. Garrisonin työryhmän (2000) 
mielestä mittarin väittämiin annetut vastaukset voidaan asettaa tasojärjestykseen 
sen perusteella, miten ne kuvaavat kognitiivisen presenssin kehittymistä verkko-
keskusteluissa. Tämän kyselyn vastaajien mielestä huonoiten toteutui eksploraatio 
eli tutkivan opiskelun prosessi. Silti he vastauksissaan sijoittavat kognitiivisten 
prosessien toteutumistason sitä korkeammalle tasolle. Resoluutio, jota CoI-teorian 
kehittäjät pitävät korkeatasoisimpana opiskelun tuotoksena, toteutui heidän mie-
lestään parhaiten. Näistä tuloksista voidaan vetää ehkä sellainen johtopäätös, että 
opetusharjoittelijat katsoivat koonneensa itselleen verkkosimulaatiossa sellaista 
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osaamispääomaa, jolla oli heille relevanssia omassa ammatissa tulevaisuuden kou-
lumaailmassa. Verkkosimulaatiolla olisi siis siirtovaikutus koulun arkeen. VIRESI-
MUn tavoitteiden näkökulmasta tulos on erittäin hyvä. Valitettavaa sen sijaan on 
se, että tutkiva opiskelu (eksploraatio) ei saanut yhtä hyvää arvostusta osakseen. 
Opetusharjoittelijat eivät mielestään tunnistaneet tai osanneet tai halunneet etsiä 
ja käyttää sellaista ammatillista teoreettista tietoa, joka tuki heidän osallistumi-
sensa kokemuksia. Voin myös arvostella itseäni mentorina. Vaikka olin syvällisesti 
mukana verkkokeskusteluissa, en osannut avata heille motivoivasti keskustelun 
tukena olevaa relevanttia teoreettista materiaalia ja innostaa sen tutkimiseen. Eri 
mentoriryhmien välillä ei ole juuri minkäänlaisia eroja kognitiivisen presenssin 
toteutumisen suhteen. VIRESIMUssa mentorin tuleekin panostaa tutkivan opiske-
lun menetelmiin ja verkkosimulaation dilemmojen teoreettiseen taustoittamiseen.
Tarkasteltaessa eri opetusharjoitteluaineiden harjoittelijoiden näkemyksiä kog-
nitiivisen presenssin läsnäolosta VIRESIMUn verkkokeskusteluissa voidaan nähdä 
jo aiemmin havaittu ero: katsomusaineiden opiskelijat olivat tyytyväisempiä kog-
nitiivisiin kokemuksiinsa kuin muut harjoittelijat. Matemaattisluonnontieteellisten 
aineiden harjoittelijat puolestaan olivat kriittisempiä kuin muut. Kieliaineilla eli 
äidinkielen ja vieraiden kielten harjoittelijoilla oli sama mielipide kognitiivisuuden 
toteutumisesta. Taito- ja taideaineiden kanta oli vain yhden kriittisen harjoittelijan 
varassa, joten sitä ei voi ottaa huomioon painavana tuloksena. On jälleen todettava, 
että opetusaineiden filosofia ja kulttuuri eroavat (Lammi, 2017) toisistaan, mikä 
vaikuttaa opiskelijoiden mahdolliseen eläytymiseen simulaatioihin ja niiden edus-
tamaan sisältöön. Käytettäessä verkkosimulaatiota ohjatun harjoittelun tukena 
kunkin opetusaineen ohjaajan on syytä kannustaa ja valmistella harjoittelijoitaan 
tulevaan verkkosimulaatioprosessiin. Ohjaajat eivät saa kritisoida tai epäillä etukä-
teen heille ehkä tuntematonta opiskelumenetelmää ja siten vaikeuttaa opiskelijan 
motivoitunutta osallistumista simulaatioon.
Perinteisen ja dialogisen opettajan roolin saaneet olivat myönteisimpiä (reso-
luutio) kognitiivisen presenssin läsnäoloon. Tämä on tärkeä havainto erityisesti 
perinteisen roolin saaneiden kohdalla, koska heidän rooliinsa kuului olematon 
annos kognitiivisuutta ja sen arvostusta. Voidaankin ehkä katsoa, että he katsoivat 
oppineensa prosessista eniten. Dialogisten opettajien roolikorteissa opettajia sen 
sijaan kannustettiin toimimaan reflektiota arvostaen. He havaitsivat sitä prosessin 
aikana. Innovatiiviset autonomiset opettajat roolitettiin kunnianhimoisesti seu-
raamaan ajankohtaista pedagogista keskustelua. He myös olivat lähes yhtä tyy-
tyväisiä kuin edelliset ryhmät. Formaattiopettajat olivat kriittisimpiä saavutetun 
kognitiivisuuden suhteen. Positiivista on se, mikä todettiin jo aiemmin, että kaikki 
opetusharjoittelijat olivat melko tyytyväisiä VIRESIMUn kognitiiviseen antiin. He 
kokivat oppineensa aineenopettajan yhteistyöyhteisöllisyyttä, mikä olikin VIRE-
SIMUn pedagogisen käsikirjoituksen punainen lanka.
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Taulukko 23. Aineenopettajaharjoittelijoiden käsitykset tiedonrakentelun läsnäolosta (cognitive 
presence) VIRESIMUssa mentori79-, opetusaine80- ja rooliryhmittäin81 
Kognitiivisen läsnäolon kategoriat Mentoriryhmä Opetusaineryhmä Rooliryhmä
Uteliaisuutta herättävä tapahtuma
VIRESIMUssa esille tulleet ongelmat 

























































Yhdessä pohtiminen eli brainstorming 














Verkkokeskustelut olivat arvokkaita 















Uuden tiedon yhdistäminen entiseen 














79 VIRESIMUn mentoriryhmän toteuttaminen lukukausittain: S 2009= syksy 2009, K 2010 = kevät 2010 ja 
S 2010 = syksy 2010
80 VIRESIMUn opetusharjoittelijan opetusaine; KAT= katsomusaine, KIE= kieliaine,  
ML= matemaattisluonnontieteellinen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus, TT= taito- ja taideaine
81 VIRESIMUn opetusharjoittelijan simulaatiorooli: A= autonominen opettaja, D= dialoginen opettaja,  
F= formaattiopettaja ja P= perinteinen opettaja
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VIRESIMUn kurssin sisällön reflektointi 















Osaan nyt testata ja soveltaa VIRE-














Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin 













Osaan soveltaa VIRESIMUssa kehitet-














Vastaajien mukaan VIRESIMUsta saatu suurin oppimishyöty oli ”Uuden tiedon 
yhdistäminen entisen osaamiseeni auttoi minua ratkomaan ongelmia” (5,76). 
Koska väittämässä ei nimenomaisesti kysytty tämän tiedon laatua, on syytä olettaa 
aikaisemmin todetun tietokirjallisuuteen kohdistuneen vähäisen kiinnostuksen 
vuoksi, että opetusharjoittelijat tarkoittivat uudella tiedolla nimenomaan omia 
käytännössä tehtyjä havaintojaan ja kokemuksiaan, joista he ammensivat oman 
ymmärryksensä VIRESIMUn tapauksien hoidosta. Positiivista VIRESIMUn näkö-
kulmasta on harjoittelijoiden raportoima integroinnin ja soveltamisen (resoluutio) 
kokemuksen olemassaolo. Tähän viittaa väittämän ”Osaan testata ja soveltaa 
VIRESIMUsta saamani tietoa omassa työssäni opettajana” ja ”Kehitin sellaisia 
ratkaisuja, joita voin käyttää omassa työssäni opettajana” (5,58). VIRESIMUn 
suunnittelijan näkökulmastani tämä on tärkeää, sillä lähtöolettamuksena oli si-
mulaatiokokemusten transferenssi koulun arkeen. Se tulee esiin opetusharjoitte-
lijoiden vahvana uskona sen toteutumiseen.
Kevään 2010 mentoriryhmä oli vähiten motivoitunut tutkimaan ongelmiin liit-
tyvää kirjallisuutta (4,11). Ainoa selitys lienee se, että se oli suurin (N = 19) näistä 
kaikista virtuaalimentorin ryhmistä. Ryhmän suuruus eli 19 opetusharjoittelijaa oli 
luontevan keskustelun kannalta ylärajoilla. Osallistujilta meni eniten aikaa toisten-
sa keskustelujen lukemiseen ja niihin kantaa ottamiseen vilkkaassa keskustelus-
saan. Kirjallisuuteen tutustuminen nähtiin käytännön tutkimisen näkökulmasta 
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todennäköisesti toisarvoisempana omaa ajankäyttöä optimoitaessa. Mitään eri-
tyistä syytä ei myöskään löydy sille, miksi syksyn 2009 mentoriryhmä oli selvästi 
positiivisin (6.06) arvioidessaan VIRESIMUssa tapahtuvaa ammatillista oppimista. 
Syksyn 2010 ryhmän profiili oli samansuuntainen kuin syksyn 2009 sillä ero-
tuksella, että se ei nähnyt selkeää yhteyttä VIRESIMUn kokemusten ja tulevan 
aineenopettajan työnsä välillä. Kysymys ei liene ollut osallistujien motivaation 
puutteesta, koska sitä juuri VIRESIMUn materiaalit heissä herättävät muita ryh-
miä enemmän. Voi olla mahdollista, että syksyn 2009 ryhmä oli poikkeuksellisen 
myötämielinen ja syksyn 2010 ryhmä puolestaan ei vielä ollut oppinut näkemään 
ja sisäistämään sitä, millaisia asioita tulevalta aineenopettajalta vaaditaan kou-
lun arjessa. Ryhmäthän muodostuivat sattumanvaraisesti, kuten on aikaisemmin 
todettu.
Katsomusaineiden opetusharjoittelijat pitivät VIRESIMUa merkittävänä am-
matillisena oppimiskokemuksena. Antaessaan korkeimmat arviot väittämille 
”Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua näkemään erilaisia rat-
kaisuja” (6,67) ja ”Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin käyttää omassa työssäni 
opettajana” (6,50) he nostivat opettajan toiminnassa merkityksellisiksi yhteisöllis-
ten ongelmien ratkaisun, mikä on VIRESIMUn perimmäinen tarkoituskin. Luul-
tavaa on, että oman opetusaineen luonne tukee katsomusaineiden opetusharjoit-
telijoita VIRESIMUn keskusteluissa. Näiden oppiaineiden opetuksessa opettajan 
tukema yhteinen sokraattinen keskustelu on opiskelun keskeisiä työtapoja. Samoin 
alan opiskelijat olivat tottuneet laajoihin ja ristiriitaisiin aiheisiin, joissa eksaktia 
lopputulemaa ei koskaan löydy. ”Mikä on oikea ratkaisu” ei siis ollut heille välttä-
mättä relevantti kysymys, enemmänkin erilaisista ratkaisuvaihtoehdoista keskus-
teleminen. Katsomusaineiden opiskelijat saavat muita aineenopettajia enemmän 
käyttäytymis- ja yhteiskuntatieteitä lähellä olevaa opetusta.
Äidinkielen opetusharjoittelijoiden mielipiteet poikkesivat VIRESIMUn muista 
opiskelijoista ammatillisen oppimisen suhteen. Todennäköisesti tämä ryhmä laski 
kaikkien vastaajien keskiarvoa olemalla vähiten kiinnostunut VIRESIMUn oheis-
materiaaleista ja muista annetuista tietolähteistä (4,38). Sen sijaan he arvostivat yh-
teistä keskustelevaa reflektiota (6,00) ja VIRESIMUN mahdollista hyötyä tulevassa 
ammatissaan lähes yhtä paljon (5,62) kuin katsomusaineiden opetusharjoittelijat 
(6,17). Oletettavaa on, että katsomusaineiden ja äidinkielen opiskelupainotukset 
eroavat toisistaan. Mahdollista on myös se, että äidinkielen opetusharjoittelun oh-
jaajat painottavat enemmän diskursiivista tarkkailua kasvatustieteellisen teorian 
käytäntöön yhdistämisen kustannuksella.
Matemaattisluonnontieteellisten aineiden opetusharjoittelijoiden vastauspro-
fiili oli samansuuntainen kuin äidinkielen opetusharjoittelijoiden, mutta he olivat 
negatiivisempia VIRESIMUn mahdollisuuksiin nähden avattaessa ja ymmärret-
täessä käsitteitä, saadun tiedon testaamista omassa työssä (5,07) ja omien ratkai-
sujen kehittämistä (5,21). VIRESIMUn keskustelut olivat spontaaneja ja vaativat 
heittäytymistä, mikä voi olla ns. eksaktien tieteiden opetusharjoittelijoille haastava 
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kokemus. Osallistujille ei aina avaudu aaltoilevan yhteisen keskustelun merkitys 
ruokkivana opiskeluympäristönä, koska reflektiivinen prosessi ei anna suoria vas-
tauksia kysymyksiin. Kielten opetusharjoittelijoiden arviot edustavat keskitietä 
muihin nähden ja kuvastavat kaikkien vastaajien yhteisprofiilin yleistä linjaa. 
VIRESIMUn dialogisen opettajan rooli simulaatiossa edusti opettajaa, joka 
pyrki yhteisöllisyyteen, koulun kehittämiseen ja vuorovaikututukseen kollegojen-
sa kanssa samalla, kun hän kasvatti omaa ammattitaitoaan. Tämän roolin kautta 
opetusharjoittelijan tuli yleensäkin olla kiinnostunut simulaatiokoulusta yhteisönä 
ja katsella sen ongelmia kokonaisvaltaisesti. VIRESIMUssa dialogiset opettajat 
saivat näitä kokemuksia, kun he prosessoivat asioita VIRESIMUn tavoitteiden 
suunnassa (roolikortit). Näyttää siltä, että ainakin dialogiset rooliopettajat arvos-
tivat saamaansa altistusta kouluyhteisön ongelmille (6,17), halusivat tietää niistä 
teoreettisesti lisää sekä pitivät keskustelevaa opiskelua ammatillisen kehittymi-
sensä kannalta tärkeänä. He myös uskoivat saaneensa hyvät eväät ratkaista mui-
takin ongelmia kuin vain omaan oppiaineeseensa liittyviä didaktisia kysymyksiä. 
Ainoastaan väittämän ”Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin käyttää omassa 
työssäni opettajana” suhteen dialogisesti toimivat niukasti häviävät (5,75) ilman 
pedagogista käsikirjoitusta olevien rooliopettajien arviolle (6.00). Tämä tapahtui 
siitäkin huolimatta, että he arvioivat tekemiensä ratkaisut erittäin korkealle op-
pimisensa suhteen. Jälkimmäisten arvioon vaikuttanee heidän roolinsa, joka ei 
aseta suuria teoreettisia odotuksia ongelmanratkaisulle vaan houkuttelee yleiseen 
kekseliäisyyteen.
Autonomiset opettajat tutkivat kaikista rooliryhmistä eniten ammattikirjalli-
suutta (4,80), ja heitä viehätti teorian ja käytännön yhteys. Heidän roolinsa oli 
rakennettu siten, että autonomiset opettajat olivat innovatiivisia, koulutushalukkai-
ta ja uuden oppimisesta kiinnostuneita, joskaan eivät kovin yhteisöllisiä. Näyttää 
siltä, että keskusteleminen autonomisen opettajan roolissa kannusti tiedonhan-
kinnan arvostamiseen (4,90). Samoin kuin muiden opettajatyyppien vastaukset 
väittämiin 5–8, jotka korostivat ongelmanratkaisua, verkkokeskusteluja uuden ja 
vanhan tiedon yhdistämistä, autonomisten opettajien arviot olivat korkeahkoja ja 
muodostivat tämän jakauman huippualueen. Havainto vahvistaa ajatusta, minkä 
jo aikaisemmin esitin, että opetusharjoittelijat pitävät itselleen tärkeäm-
pänä käytännön kokemuksellisen tiedon hankintaa kuin kirjatietoutta. 
He eivät nähneet sitä, etteivät ne ole toistensa vastakohtia vaan toisistaan riippuvia 
ja tärkeitä opettajan oman käyttöteorian syntymiselle.
Roolinsa mukaisesti formaattiopettajat eivät arvostaneet yhtä paljon kuin muut 
rooliopettajat väittämiä ”Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua 
näkemään erilaisia ratkaisuja” ja ”Uuden tiedon yhdistäminen entiseen osaa-
miseeni auttoi minua näkemään erilaisia ratkaisuja”. Formaattiopettajan ske-
naariossa opettaja noudattaa johdonmukaisesti yhtä valitsemaansa pedagogista 
tai didaktista linjaa, jota hän ei ole halukas muuttamaan. Monipuoliset ratkaisut 
eivät silloin houkuttele, koska totutusta mallista voi joutua seikkailemaan kauas 
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tuntemattomaan tai yllättävään ympäristöön. He eivät myöskään halua tai näe 
uuden tiedon merkitystä oman toimintansa monipuolistajana. VIRESIMUa käytet-
täessä opettajankoulutuksen työkaluna kaikki rooliopettajat näkevät VIRESIMUn 
siirtovaikutuksen koulun arkeen mahdolliseksi.
Faktorianalyysi
Lopuksi tein VARIMAX-faktorianalyysin. Tavoitteenani oli löytää kuvaavia analyyt-
tisia linjoja siitä, miten eri kognitiivisuuden väittämiin tulleet vastaukset sitoutuivat 
toisiinsa, koska opiskelijat eivät olleet kovin kiinnostuneita pedagogisesta tieteel-
lisestä kirjallisuudesta ja tutkivasta opiskelusta. Tiedonrakentelun myönteisillä 
kokemuksilla voidaan vahvistaa aineenopettajaharjoittelijan käyttöteorian kehitty-
mistä. Rotaatioita tehtiin kuusi ja Kaiser-Myer-Olkin testin mukaan ne edustavat 
tasoa .798 eli väittämät mittasivat samaa asiaa. Khin arvo oli 309,281 (df=66), 
mikä on merkitsevää tasolla p=, 000. VIRESIMUn kognitiivisen presenssin pää-
faktoreiksi nimesin seuraavat väittämäryhmät. Niillä on merkitystä VIRESIMUn 
kontekstissa, koska ne tukevat tiedonrakentelua. Väittämien saama suosio todentaa 
selvästi korkeamman kognitiivisen läsnäolon tason kuin herättely ja eksploraatio. 
Erityisesti VIRESIMUn merkityksen oivaltaminen aineenopettajan ammatillisen 
tulevaisuuden näkökulmasta on merkittävää.
Ammatillisesti motivoivat materiaalit
2 VIRESIMUn materiaalit herättivät kiinnostukseni jakson asioihin.879.
1 VIRESIMUssa esille tulleet ongelmat herättivät mielenkiintoni kouluyhteisön 
asioihin.797.
3 Motivoiduin tutkimaan ongelmiin liittyvää kirjallisuutta.710.
4 Käytin ongelmien ratkaisemiseen uusia tietolähteitä.623.
5 Yhdessä pohtiminen eli brainstorming ja relevantin infon löytyminen auttoi 
minua ratkaisemaan ongelmia.524.
Ammatillinen tulevaisuus
10 Osaan nyt testata ja soveltaa VIRESIMUsta saamaani tietoa omassa 
työssäni.872.
12 Osaan soveltaa VIRESIMUssa kehitettyä tietoa omaan työhöni tai muihin koulun 
ulkopuolisiin aktiviteetteihin.838.
11 Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin käyttää omassa työssäni opettajana.833.
9 VIRESIMUn kurssin sisällön reflektointi ja keskustelut auttoivat minua 
ymmärtämään käsitteiden sisällöt.538.
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6 Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua näkemään erilaisia 
ratkaisuja.411.
Ammattitiedon soveltaminen ongelmanratkaisuun
8 Opiskeluni aktiviteetit auttoivat minua luomaan selityksiä/ ratkaisuja.802.
7 Uuden tiedon yhdistäminen entiseen osaamiseeni auttoi minua ratkomaan 
ongelmia.762.
9  VIRESIMUn kurssin sisällön reflektointi ja keskustelut auttoivat minua 
ymmärtämään käsitteiden sisällöt.684.
6 Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua näkemään erilaisia 
ratkaisuja 5.62.
4 Käytin ongelmien ratkaisemiseen useita tietolähteitä.465.
Huolimatta siitä, että harjoittelijat eivät olleet kiinnostuneita eksploraatiosta ja 
tutkimisesta, he kokivat, että VIRESIMUn materiaalit olivat motivoivia ja in-
nostivat ammattitiedon hankintaan ja sen käsittelyyn yhteisöllisesti. Tämä on 
lupaavaa heidän tulevien työyhteisöjensä kehittämisen näkökulmasta, koska he 
uskovat kykenevänsä testaamaan ja soveltamaan VIRESIMUssa hankkimiaan ko-
kemuksia erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa. Verkkosimulaatio vahvisti siis 
heidän itsetuntoaan ja rohkaisi yhteisöllisen kokemukselliseen ongelmakeskeiseen 
tiedonrakenteluun.
6.6 Mentorin läsnäolo
Garrisonin työryhmän (2000; Swan,2008) käsitysten mukaan verkko-opetuksen 
Community of Inquiry -mallissa kolmas oleellinen tekijä on ohjaajan läsnäolo (te-
aching presence). Se pohjautuu Deweyn ajatukseen kouluttajan vastuusta asettaa 
omalla johtajuudellaan tavoitteet ja toiminnan suunta. Ohjaajan tehtävä on pitää 
voimissaan verkko-opiskeluyhteisöä, jotta se pysyy fokusoituneena tehtäväänsä. 
Sitä varten ohjauksen tulee olla samanaikaisesti ammattitaitoista ja joustavaa, 
jotta opiskelijoilla olisi oikea suunta. Community of Inquiry -mallissa ohjauksen 
läsnäolo näyttäytyy kolmella tavalla: 1) suunnitteluna ja organisaationa (Design & 
Organization), 2) avustamisena (Facilitation) ja 3) suorana opettamisena (Direct 
instruction). 
VIRESIMUn viitekehyksessä niiden toteutumista tutkittiin Garrisonin väit-
tämien ja itse lisäämieni väittämien (14–17*) avulla. Jälkimmäiset loin omaksi 





1. Mentori selkeästi esitteli VIRESIMUn tärkeät aiheet.
2. Mentori selvitti selkeästi VIRESIMUn tavoitteet.
3. Mentori antoi selkeät ohjeet siitä, kuinka VIRESIMUn aktiviteetteihin osallistu-
taan.
4. Mentori antoi selkeän aikataulun, jonka mukaan toimimme.
Diskurssin tukeminen
5. Mentori selvitti avartavasti VIRESIMUn eri aiheet.
6. Mentori auttoi kaiken aikaa ymmärtämään käsiteltäviä aiheita.
7. Mentori sai VIRESIMUn osallistujat olemaan kiinnostuneita tehtävistä ja osallis-
tumaan produktiiviseen dialogiin.
8. Mentori sai VIRESIMUn osallistujat keskittymään tehtävään tavalla, jolla opin.
9. Mentori rohkaisi VIRESIMUn osallistujia tutustumaan uusiin käsitteisiin.
10. Mentorin tapa työskennellä vahvisti yhteisöllisyyden syntyä VIRESIMUssa.
Suora vaikuttaminen
11. Mentori auttoi VIRESIMUn osallistujia fokusoimaan keskustelun relevantteihin 
asioihin tavalla, joka lisäsi oppimista.
12. Mentori antoi palautetta, joka sai minut ymmärtämään vahvuuteni ja heikkou-
teni.
13. Mentori antoi VIRESIMUssa palautetta silloin, kun sitä tarvittiin.
*14. Mentori oli kollegiaalinen82.
*15. Mentori oli pätevä opettajankouluttaja.
*16. Mentori kertoi riittävästi taustastaan, arvoistaan, toiveistaan ja kehittämisaja-
tuksistaan.
*17. Mentori antoi palautetta rakentavalla tavalla.
82 * väittämät kuvastavat Helsingin normaalilyseon HAROPsin tavoitteita
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Taulukko 24. VIRESIMUn mentorin läsnäolo aineenopettajaharjoittelijoiden arvioimana
VIRESIMUn mentori Total
15 Mentori oli pätevä opettajankouluttaja*. 6,47
16 Mentori kertoi riittävästi taustastaan, arvoistaan, toiveistaan ja  
kehittämisajatuksistaan*.
6,36
6 Mentori auttoi kaiken aikaa ymmärtämään käsiteltäviä aiheita. 6,27
2 Mentori selvitti selkeästi VIRESIMUn tavoitteet. 6,24
3 Mentori antoi selkeät ohjeet siitä, kuinka VIRESIMUn aktiviteetteihin osallistutaan. 6,18
9 Mentori rohkaisi VIRESIMUn osallistujia tutustumaan uusiin käsitteisiin. 6,13
14 Mentori oli kollegiaalinen*. 6,13
4 Mentori antoi selkeän aikataulun, jonka mukaan toimimme. 6,11
10 Mentorin tapa työskennellä vahvisti yhteisöllisyyden syntyä VIRESIMUssa. 6,11
1 Mentori esitteli selkeästi VIRESIMUn tärkeät aiheet. 6,09
13 Mentori antoi VIRESIMUssa palautetta silloin, kun sitä tarvittiin. 6,09
7 Mentori sai VIRESIMUn osallistujat oleman kiinnostuneita tehtävistä ja  
osallistuman produktiiviseen dialogiin.
6,00
11 Mentori auttoi VIRESIMUn osallistujia fokusoimaan keskustelun  
relevantteihin asioihin tavalla, joka lisäsi oppimistani.
5,98
5 Mentori selvitti avartavasti VIRESIMUn eri aiheet. 5,98
17 Mentori antoi palautetta rakentavalla tavalla*. 5,78
8 Mentori sai VIRESIMUn osallistujat keskittymään tehtävään tavalla, jolla opin. 5,58
12 Mentori antoi palautetta, joka sai minut ymmärtämään vahvuuteni ja heikkouteni. 5,47
On syytä tarkastella sitä, miten erilaisissa opettajien rooleissa VIRESIMUssa toi-
mineet katsovat saaneensa mentorilta tukea opiskeluprosessin aikana. Tulosten 
perusteella voidaan havaita, että eri rooleissa simuloineet harjoittelijat eivät ha-
vainneet suuria eroja mentorin toiminnassa. He kaikki arvostivat melko korkealle 
virtuaalimentorin toiminnan. Viitteitä on kuitenkin siitä, että formaattiopettajat 
arvostivat mentoria eniten suunnittelijana ja organisoijana, mikä sopii hyvin yh-
teen heidän roolinsa tiukan järjestelmällisen luonteen kanssa. Toisaalta he kokivat 
muita ryhmiä vähemmän saaneensa mentorin huomiota osakseen, joutuneensa 
jopa suoran opetuksen kohteeksi ja havainneensa vähiten HAROPsin83 tavoitteiden 
toteutumista. Pedagogista käsikirjoitusta vailla olevat opettajat, vaikka he olivat 
”huolettomia” osallistuessaan keskusteluihin, kokivat saaneensa enemmän tukea 
mentorilta kuin formaattiopettajat. Tässä kohden virtuaalimentorina minun on 
83 Helsingin normaalilyseon harjoitteluopetussuunnitelma (HAROPS)kyselyn aikana (väittämät 14–17)
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tunnustettava, että formaattiopettajien pedagoginen jäykkyys, jota kyseisen rooliin 
saaneet taitavasti simuloivat, ei saanut minulta tarpeeksi ymmärtämystä osakseen, 
kun taas dialogiset opettajat saivat osakseen eniten positiivista huomiotani, koska 
heidän verkkokeskustelupuheenvuoronsa lähenivät eniten itselleni mentorina aset-
tamia ja esiintuomia tavoitteita ja mielipiteitä. Pedagogista käsikirjoitusta vailla 
olevat opettajat dialogisten opettajien tapaan katsoivat HAROPSin tavoitteiden 
toteutuneen hyvin. Heidät erotti formaattiopettajista pedagoginen teoreettinen 
piittaamattomuus ja kollegiaalisen leikillinen rentoutensa, johon mentorina minun 
oli vaikea jämäkästi puuttua. Rooliryhmien minulta saamaa kohtelua voidaan pitää 
ymmärrettävänä ja inhimillisenä, mutta VIRESIMUn toteuttamisen näkökulmasta 
kielteisenä asiana, sillä mentorin tehtävähän on ohjata nimenomaan tasa-arvoisen 
kollegiaalisesti ammatillisissa haasteissa kamppailevia, myös yhteisistä tavoitteista 
piittaamattomia harjoittelijoita. Puolustuksekseni on sanottava, että mentorina 
kannustaessani dialogisia opettajia saatoin ehkä samalla antaa kaikille muille 
osallistujille vihjeitä ja mallin siitä, mikä on yhteisöllisyyden oikea suunta. VIRE-
SIMUn transferenssin kannalta oli myös tärkeää, että kenellekään ei jäänyt päälle 
”kielteinen oppiminen”, vaan kaikki osallistujat saivat kokemuksia tavoitteiden 
mukaisesta reflektiosta ja ongelmanratkaisusta sekä henkilökohtaisesti mentoril-
ta kannustusta ja tukea, jotta he selviävät tulevaisuuden arjen koulumaailmassa.
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Taulukko 25. VIRESIMUn opetusharjoittelijoiden arviointi koskien mentorin läsnäolon luonnetta 
mentori84-, opettaja- 85ja rooliryhmittäin86
Mentorin läsnäolon kategoriat Mentoriryhmä Opettajaryhmä Rooliryhmä
Suunnittelu & Organisaatio




























Mentori antoi selkeät ohjeet  

























































Mentori sai VIRESIMUn osallistujat 
olemaaan kiinnostuneita tehtävistä 














84 VIRESIMUn toteuttaminen lukukausittain: S2009= syksy 2009, K 2010 = kevät 2010, S2010= syksy 2010
85 VIRESIMUn opetusharjoittelijoiden opetusaine: KAT = katsomusaine, KIE= kieliaine, ML= 
matemaattisluonnontieteellinen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus, TT=taito-ja taideaine 
86 VIRESIMUn opetusharjoittelija simulaatiorooli: A= autonominen opettaja, D= dialoginen opettaja, F= 
formaattiopettaja, P= perinteinen opettaja
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Mentori sai VIRESIMUn osallistujat 














Mentori rohkaisi VIRESIMUn 















Mentorin tapa työskennellä 














Mentori auttoi VIRESIMUn 
osallistujia fokusoimaan keskustelun 














Mentori antoi palautetta, joka sai 














Mentori antoi VIRESIMUssa 







































Mentori kertoi riittävästi 






























Community of Inquiryn presenssejä on myös syytä tarkastella siitä näkökulmasta, 
miten ne kytkeytyvät toisiinsa Swan ym. (Swan ym.,2009, 43–57) kehittämän 
kuvion avulla. Kuvioon (kuvio 9) liitin opetusharjoittelijoiden suorittaman VIRE-
SIMUn opiskeluympäristön arvioinnin summamuuttujina Msum87 ja Osum88 sekä 
SiSum89, jotka kuvaavat opetusharjoittelijoiden mielipiteitä VIRESIMUn raken-
teesta virtuaalisena ja simuloituna opiskeluympäristönä sekä kaikki niihin liittyvät 
yhteisöllisyyttä, kognitiivista läsnäoloa ja mentorin läsnäoloa koskevien väittämien 
arvioinnit summamuuttujina. Kuviosta käy ilmi, että VIRESIMuun osallistuneet 
opetusharjoittelijat pitävät virtuaalimentorin läsnäoloa verkko-opiskelunsa tuki-
pilarina, joka mahdollisti yhteisöllisyyden synnyn ja sen avulla myös opiskelun 
kognitiivisten tavoitteiden saavuttamisen. Riippuvuudet laskettiin Spearmanin 



























CogSum  Ammatillinen reflektio






Kuvio 9. VIRESIMUn Sosiaalisen läsnäolon, kognitiivisen läsnäolon, opiskeluympäristön ja mentorin 
läsnäolon riippuvuus toisistaan opetusharjoittelijoiden käsitysten mukaan sovellettuna Community of 
Inquiry -malliin.
87 MSum MOODle-alustaa koskevien arviointien summamuuttuja
88 90 Opiskelualusta, joka mahdollistaa yhteisöllisen opiskelun, arviointien summamuuttuja 
89 SiSum = Simulaatioväittämien arviointi summammuutujana
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Kuviosta voidaan vetää seuraavat johtopäätökset:
• Mentori VIRESIMUn suunnittelijana, organisoijana ja yhteisen prosessin osallistujana 
tuottaa asetetun tavoitteen mukaisen yhteisöllisen tuloksen.
• Mentorin läsnäolo korreloi vahvasti (895**) VIRESIMUn onnistumiseen 
opiskeluympäristönä, mihin myös viittaa jo aiemmin todettu mentorin 
harjoittelijoilta saama korkea (Ka 6.15) arvostus mentoria kohtaan suunnittelijana ja 
organisoijana.
• Mentori onnistui luomaan VIRESIMUun yhteisöllisen ilmapiirin, sillä mentorointi 
korreloi hyvin (6.91**) sosiaalisen presenssin kanssa, kun taas perinteinen suora 
opetus on vähemmän suosittu (Ka 5.84) opetusharjoittelijoiden keskuudessa, 
joskin kylläkin hyväksytty.
• Kognitiivinen presenssi korreloi hyvin (6.62**) mentorin läsnäolon kanssa 
• Mentorin läsnäolon vaikutus on suurempi kuin verkkosimulaation 
opiskeluympäristön vaikutus sosiaaliseen läsnäoloon ja kognitiiviseen läsnäoloon.
• Verkkosimulaatio on voimaannuttava opiskeluympäristö ainoastaan silloin, kun 
virtuaalimentori on tehokas kaikilla mentoriuden läsnäolon alueilla.
Opiskelijoiden arviointeja VIRESIMUsta voi tulkita siten, että harjoittelijoiden 
mielestä juuri mentorin persoonallisuus vaikuttavimmillaan vahvis-
taa yhteisöllisyyttä ja opiskeluprosessia ja siten edistää yhteisöllis-
tä ammatillista oppimista. Mentorointi VIRESIMUssa tapahtuu selkeästi 
koulutuksen tavoitteiden suunnassa silloin, kun mentori fokusoi opiskelijoidensa 
huomion verkkokeskusteluissa relevantteihin substanssiasioihin tavalla, joka tukee 
opiskelijoiden kokemaa yhteisöllistä ammatillista oppimista.
6.7 Yhteistyöyhteisön merkitys tulevassa 
aineenopettajan työssä
VIRESIMU kyselyyn vastanneet opetusharjoittelijat osallistuivat verkkosimulaati-
oon yhden lukukauden ajan ja vastasivat e-kyselyyn jakson päätyttyä. Siksi verk-
kosimulaation vaikutuksia tulevaan aineenopettajan työhön ei voi luotettavasti 
ennakoida. Siitä huolimatta kyselyssä opiskelijoita pyydettiin pohtimaan sitä, mi-
kä heidän mielestään on yhteisöllisesti tärkeää heidän tulevassa aineenopettajan 
työssään esittämällä heille arvioitaviksi seuraavat heidän yhteisöllisyyden tasoaan 
koskevat väittämät teemalla ”Opettajan minulle on tärkeää”: 
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Opettajana minulle on tärkeää
1. että opettaja käy läpi yhteisöllisen kehittymisprosessin.
2. opettajien oppiminen sosiaalisten suhteiden verkostossa.
3. se, että opettajat jakavat tietoa keskenään.
4. opettajien keskinäisen vuorovaikutuksen avulla hankittu ammatillinen kehittyminen.
5. se, että opettajat luovat yhdessä uutta tietoa.
6. se, että opettajat päivittäin toimivat pedagogisessa yhteisössä ja luovat uutta 
ammatillista tietoa.
7. opettajien verkostot, joihin kuuluu ihmisiä, yhteisöllistä teknologiaa, mediaa ja 
infolähteitä.
8. opettajien omat persoonalliset verkostot, joita voi hyödyntää ammatillisessa 
kehittymisessä.
9. opettajien yhdessä kartuttama pedagoginen muisti.
10. tutkivan oppimisen prosessi, jossa käytetään modernia teknologiaa.
11. opettajien ja koulun johdon yhteinen kulttuuri, joka ei ole hierarkkinen, eikä 
keskitetty, on verkottunut ja luo koko ajan uutta.
12. yhteisöllinen opettajuus.
13. että opettajat opettajanhuoneessa kehittyvät opetuksen ammattilaisina. 
Kyselyyn vastasivat kaikki kyselyn otokseen tulleet opetusharjoittelijat (N=45). 
Tutkimuksen tekijänä laadin väittämät tulkiten yhteisöllisyystutkimusten kuvauk-
sia ennen muuta Grossman ym. (2001) kypsän työyhteisön kuvausten perusteella. 
131
Taulukko 26. VIRESIMUn opetusharjoittelijoiden vastaukset väittämiin ”Opettajana minulle on tärkeää”
Opettajana minulle on tärkeää  Ka
3 se että opettajat jakavat tietoa keskenään 6,58
6 se, että opettajat päivittäin toimivat pedagogisessa yhteisössä ja luovat uutta 
ammatillista tietoa
6,47
13 että opettajat opettajanhuoneessa kehittyvät opetuksen ammattilaisina 6,47
4 opettajien keskinäisen vuorovaikutuksen avulla hankittu ammatillinen kehittyminen 6,38
5 se, että opettajat luovat yhdessä uutta tietoa 6,24
12 yhteisöllinen opettajuus 6,24
8 opettajien omat persoonalliset verkostot, joita voi hyödyntää ammatillisessa 
kehittymisessä
6,22
9 opettajien yhdessä kartuttama yhteisönsä pedagoginen muisti 6,22
11 opettajien ja koulun johdon yhteinen kulttuuri, joka ei ole hierarkkinen, eikä keskitetty, 
on verkottunut ja luo koko ajan uutta
6,20
7 opettajien verkostot, joihin kuuluu ihmisiä, yhteisöllistä teknologiaa, mediaa ja 
infolähteitä
6,16
2 opettajien oppiminen sosiaalisten suhteiden verkostossa 6,07
1 että opettaja käy läpi yhteisöllisen kehittymisprosessin 6,04
10 tutkivan oppimisen prosessi, jossa käytetään modernia teknologiaa 5, 84
Opetusharjoittelijoiden vastausten perusteella tein faktorianalyysin, että voisin 
selvittää, mistä elementeistä heidän yhteisöllinen ajattelunsa kyselyn toteuttamisen 
hetkellä mahdollisesti muodostui. 
Minulla ei ollut käyttävissä Community of Inquiryn kaltaista selkeää teoreettista 
mallia kyselylomakkeineen vastatakseni kyselyn perusteella tähän tutkimuskysy-
mykseen. Kuuden rotaation perusteella nousi esiin kolme selkeää summamuuttu-
jaa (p< 0,00), jotka selittävät opetusharjoittelijoiden yhteisöllistä ajattelua ja sen 
merkitystä tulevassa aineenopettajan työssään90:
90 Luvut viittaavat kyselyn ”Opettajana minulle on tärkeää” -väittämien keskinäisiin riippuvuuksiin
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1. Opettajan ammatillinen kehittyminen yhteisöllisessä koulukulttuurissa91
13 että opettajat opettajanhuoneessa kehittyvät opetuksen ammattilaisina .854
4 opettajien keskinäisen vuorovaikutuksen avulla hankittu ammatillinen kehittyminen .791
12 yhteisöllinen opettajuus .764
3 se, että opettajat jakavat tietoa keskenään .703
5 se, että opettajat luovat yhdessä uutta tietoa .687
11 opettajan ja koulun johdon yhteinen kulttuuri, joka ei ole hierarkkinen, eikä keskitetty, on 
verkottunut ja koko ajan luo uutta .632
2. Opettajan osallisuus digitaalisesti verkottuneessa yhteisöllisessä 
tiedonjakamiskulttuurissa92
7 opettajan verkostot, joihin kuuluu ihmisiä, yhteisöllistä teknologiaa, media ja  
infolähteitä .744
10 tutkivan oppimisen prosessi, jossa käytetään modernia teknologiaa .856
6 se, että opettajat päivittäin toimivat pedagogisessa yhteisössä ja luovat uutta 
ammatillista tietoa .598
9 opettajien yhdessä kartuttama pedagoginen muisti .479
3. Opettajan ammatillinen kehittyminen sosiaalisissa verkostoissa93 
1 että opettaja käy läpi yhteisöllisen kehittymisprosessin .834
8 opettajien persoonalliset verkostot, joita voi hyödyntää ammatillisessa kehittymisessä 
.754
2 opettajan oppiminen sosiaalisten suhteiden verkossa .734
91 Painotus = koulukulttuuri aineenopettajan professionaalisena toimintaympäristönä. ”Koulukulttuuri 
voidaan ymmärtää kouluyhteisön sosiaalista toimintaa ohjaavana järjestelmänä tai koulun toimintatapana 
tai ammatillisena ajattelutapana (mindset). Se voi viitata myös yhteisön omaksumaan tietoon, vallitseviin 
uskomuksiin, arvoihin, moraaliin ja rituaaleihin.” (Hellström, M., 2017)
92 Painotus= aineenopettaja modernin teknologian käyttäjänä ja soveltajana koulukulttuurissa
93 Painotus= aineenopettajan yksilöllinen kehittyminen sosiaalisissa verkostoissa
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Taulukko 27. VIRESIMUn mentoriryhmien94, opettajaryhmien95 ja rooliryhmien96 samanmielisyys 
”Opettajana minulle on tärkeää” -väittämien kanssa
Opettajana minulle on 
tärkeää
Mentoriryhmä Opettajaryhmä Rooliryhmä
















































































Opettajan ja koulun 
johdon yhteinen 
kulttuuri, joka ei 
ole hierarkkinen 
eikä keskitetty, on 














94 VIRESIMUn toteuttamisen lukukausi: S2009= syksy 2009, K2010= kevät 2010, S2010= syksy 2010 
95 VIRESIMUn opetusharjoittelijan opetusainen: KAT= katsomusaine, KIE= kieliaine, ML= 
matemaattisluonnontieteellinen aine, ÄI= äidinkieli ja kirjallisuus, TT= taito- ja taideaine
96 VIRESIMUn opetusharjoittelijan simulaatiorooli: A= autonominen opettaja, D= dialoginen opettja, F= 
























































































































Syksyn 2010 mentoriryhmä oli samaa mieltä kaikkien ”Opettajana minulle on 
tärkeää” koulukulttuuristen ja yhteisöllisesti painottuneiden väittämien kanssa ja 
oli siis innokkain pyrkimään olemaan tulevaisuudessa yhteistoiminnallisen yhtei-
söllisyyden edistäjä koulussaan. Ryhmän kohdalla VIRESIMU lienee toiminut lähes 
optimaalisena opiskeluympäristönä, koska sen koko lienee ollut verkko-opiskeluun 
sopivin. Pienehkössä ryhmässä sosiaalinen, kognitiivinen ja mentorin läsnäolo 
toteutuivat mitä parhaiten. Siksi vuorovaikutteisissa suhteissa myönteisen yhtei-
söllisen kasvun kokemuksella oli mahdollisuus kumuloitua. Tulos luo positiivisen 
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ennakko-odotuksen tulevaisuuden yhteisöllistä aineenopettajan työtä kohtaan. 
Toisaalta vaikka syksyn 2010 ryhmän ero muihin mentoriryhmiin oli näkyvä, ero ei 
kuitenkaan ole suuri. Oikeastaan kaikkien mentoriryhmien käsitys yhteisöllisyyden 
tärkeydestä aineenopettajan työssä oli arvostavaa. Se on VIRESIMUN tavoittei-
den toteutumisen kannalta katsoen merkittävää. Vaikka simulaatio kokemuksena 
saattoi olla joillekin harjoittelijoille uusi ja vahva kokemus, on vaikea arvioida 
sitä, kuinka kestävää tämä yhteisöllisyyden tärkeänä pitäminen on ja miten hyvin 
tulevat aineenopettajat lopultakaan osaavat tai haluavat soveltaa koulun arjessa 
VIRESIMUssa oppimaansa yhteisöllisyyttä.
Eri opetusaineiden opettajien väliset erot kuvaavat akateemisten heimokulttuu-
rien olemassaoloa myös peruskoulun opettajien ja opetusharjoittelijoiden joukossa. 
Jokainen tieteenala muodostaa oman tiedonhankinnan, ajattelun sekä kulttuurinsa 
(Ylijoki, 2008, 65–66; Lammi, 2017, 55–56). Kolb on kuvannut asiaa nelikentällä 
(Kolb, 1990; Lammi, 2017) Tässä tutkimuksessaeri opetusaineryhmien taustatie-
teet ja niiden yliopistollisessa vaikutuspiirissä olevat ohjaavat opettajat mahdol-
lisesti vaikuttivat opetusharjoittelijoiden näkemyksiin. Kieliaineiden opetushar-
joittelijat arvostivat muita aineryhmiä korkeammalle ammatillisen kehittymisen 
mahdollisuuden yhteisöllisessä koulukulttuurissa. Matemaattis-luonnontieteellis-
ten aineiden ja äidinkielen opetusharjoittelijat arvostivat myös sitä lähes yhtä pal-
jon kuin kieliaineiden opetusharjoittelijat. Yllätys sen sijaan oli katsomusaineiden 
tilanne. Voidaankin ajatella, että aluksi mainittujen opetusaineryhmien kohdalla 
VIRESIMU saattoi olla yllättävän positiivinen ja erilainen kokemus kuin oma ai-
nekulttuuri. Katsomusaineiden opetusharjoittelijat eivät ehkä kokeneet tällaista 
eroa. Kaikkien opetusaineryhmien harjoittelijat olivat erittäin samanmielisiä kou-
lukulttuurin yhteisöllisyyttä korostavien väittämien kanssa ja pitivät niitä tulevan 
ammattinsa kannalta tärkeinä.
Rooliryhmien jäsenten käsitykset yhteisöllisyysväittämien tärkeydestä aineen-
opettajan ammatissa eivät myöskään eroa paljon toisistaan. Pedagogista käsikirjoi-
tusta vailla olevien opettajien rooleihin oli sisällytetty runsaasti arjen yhteisöllisiä 
asioita kuten opettajien keskinäisiä yhdessäolon tapahtumia, kahvihuonekeskus-
teluja yms., jotka eivät perustu mihinkään pedagogiseen substanssikäsikirjoituk-
seen. Tästä huolimatta tämä opettajien rooliryhmä arvosti eniten pedagogisesti 
perusteltuja yhteisöllisyysväittämiä. Autonomisten opettajien roolikortit sisälsivät 
ajatuksia korostetun yksilöllisestä ammatillisesta innovatiivisuudesta ja kunnian-
himosta. Saattanee olla, että näihin rooleihin arvotut opettajat tulkitsivat opet-
tajan ammatillisen kehittymisen VIRESIMUn yhteisöllisessä kulttuurissa omaa 
asemaansa kohottavaksi ja tavoiteltavaksi uudeksi asiaksi eli juuri heiltä odotetuksi 
innovaatioksi omassa yksilöllisessä ammatillisessa kehittymisessään. Tässä katsan-
nossa voidaan ajatella, että VIRESIMUlla saattaa olla haluttu yhteisöllinen vaikutus 
yksilön omaa erinomaisuutta korostaviin individualistisiin opetusharjoittelijoihin. 
Sitä on mahdotonta arvioida, koska opiskelijoiden omakohtaista lähtötilannetta 
ei kartoitettu, vaan heidän individualisminsa kuvasteli heidän simulaatiorooliaan.
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Yhteisöllistä digitaalisen verkon kautta tapahtuvaa tiedonjakamiskulttuuria 
arvostivat eniten äidinkielen opetusharjoittelijat ja muut kieliaineiden opettajat, 
onhan kommunikaation tutkiminen ja edistäminen heidän opetusaineensa keski-
össä. Kolmanneksi eniten modernia tiedonjakamiskulttuuria arvostivat matemaat-
tisluonnontieteellisten aineiden opettajat. Koska tutkija ei tiedä näiden aineiden 
opiskelijoiden taustoja, voidaan vain arvella, että he uskoivat yleisesti teknolo-
gisten ratkaisujen sopivan juuri heidän opetusaineidensa eksaktiin luonteeseen 
(Lammi, 2017,54). Tätä arviota vahvistaa se, että taide- ja taitoaineen opettaja ja 
katsomusaineiden opettajat pitivät omaa opetusainekulttuuriaan vieraana tekno-
logian käytölle.
VIRESIMUn rooliryhmistä autonomiset opettajat siis arvostivat eniten väit-
tämiä, joissa yhteisöllisyys nähdään osana virtuaalista tiedonjakamiskulttuurina. 
Tämä viittaa jo edellä todettuun tämän ryhmän käsitykseen siitä, että se tulkitsee 
verkkokeskusteluihin perustuvan opiskelun roolikortin heiltä edellyttämäksi inno-
vatiivisuudeksi. Individualistinen innovatiivisuushan oli autonomisille opettajille 
olennainen osa ammattia. Jossain määrin samaa mieltä olivat myös dialogiset 
opettajat ja pedagogista käsikirjoitusta vailla olevat opettajat. Formaattiopettajat 
sen sijaan luottivat vähiten yhteisölliseen virtuaaliseen tiedonjakamiskulttuuriin, 
mihin käsitykseen luultavimmin vaikutti heidän oma jäykkä pedagoginen ja didak-
tinen näkemyksensä, joka saattoi arvostaa opetusteknologisia ratkaisuja sinänsä, 
mutta ei yhteisöllistä toimintaa niiden parissa. Minkään rooliryhmän opetushar-
joittelijat eivät vieroneet yhteisöllistä tiedonjakamiskulttuuria, vaan jotkut olivat 
siitä vain innostuneempia kuin toiset. Voin myös havaita, että kokemuksellinen 
opiskelu simulaatiossa saattoi muuttaa roolituksen edellyttämää alkuasetelmaa. 
Näin tapahtui autonomisten opettajien kohdalla, kun yhteisöllisyyden painotta-
minen lisääntyi individualismin kustannuksella. Avainasemassa tässä oli ehkä 
autonomisten rooliopettajien tulkinta siitä, että yhteisöllinen opiskeluteknologia 
sinällään on innovatiivista ja uutta luovaa aikamme koulumaailmassa.
 Opettajan yksilöllistä ammatillista kehittymistä sosiaalisissa verkostoissa 
kaikki mentoriryhmät arvostivat samassa määrin. Opetusaineista kieliaineiden 
ja katsomusaineiden harjoittelijat sekä taide- ja taitoaineiden harjoittelija olivat 
eniten samanmielisiä tämän ryhmän yhteisöllisyysväittämien kanssa. Ainoastaan 
matemaattisluonnontieteellisteen aineiden opetusharjoittelijat eivät nähneet yh-
tä vahvasti kuin muut itsellään olevan mahdollisuuksia ammatillisesti kehittyä 
sosiaalisissa verkostoissa siitä huolimatta, että he pitivät tärkeänä yhteisöllistä 
koulukulttuuria. Tämä viittaa siihen, että kollegiaalisia yhteisöllisiä ratkaisuja on 
helpompi tehdä, kun kollektiivinen oman opetusaineen ja yleinen koulukulttuuri 
kannustavat ja koulun johto ohjaa ajattelua tähän suuntaan. Silloin opettajan ei 
tarvitse pohtia ja tehdä haastavia yhteistyöyhteisöllisisä ratkaisuja yksin. 
 Pedagogista käsikirjoitusta vailla olevan opettajan roolin saaneet harjoittelijat 
pitivät muita selvemmin tärkeänä oman ammatillisen kehittymisensä kannalta so-
siaalisia verkostoja, ja samoin myös autonomiset opettajat. Ymmärrys oman roolin 
137
”kielteisyydestä”97 sai heidät innostumaan yhteisöllisestä kehityksestä. Dialogiset 
opettajat ja formaattiopettajat eivät pitäneet niin tärkeänä sosiaalisia verkostoja 
ammatillisen kehittymisensä näkökulmasta. Dialogisten opettajien tilanne ihme-
tyttää, koska verkkokeskusteluissa dialogiset opettajat olivat mentorin näkökul-
mastani erittäin aktiivisia ja yhteistyöhaluisia ja käyttäytyivät verkossa rooliodo-
tustensa ja asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Voi olla, että dialogiset opettajat 
sittenkin kokivat liian haastavaksi heiltä simulaatiossa edelletyn kollegiaalisen 
roolinsa toteuttamisen. Mahdollisesti he katsoivat joutuneensa yhteisöllisen roolin 
saaneina olemaan vastuullisina kollegoina jatkuvasti ”äänessä” yhteisöllisyyden 
puolesta verkkokeskusteluissa. 
97 Kielteisyys = rooli poikkeaa asetetuista VIRESIMUn tavoitteista
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7 DISKUSSIO: VERKKOSIMULAATIO 
OHJATUN HARJOITTELUN YHTEISTYÖ-
YHTEISÖLLISYYTTÄ JA EETTIS-
SOSIAALISUUTTA EDISTÄVÄNÄ TYÖKALUNA 
AINEENOPETTAJIEN OHJATUSSA 
HARJOITTELUSSA.
Harjoittelukoulun ohjaavien opettajien toimintaa kollegiaalisina aineenopettaja-
harjoittelijoiden mentoreina on Helsingin normaalilyseossa aloitteestani (Sahi, 
1994) kehitetty ryhmäohjauksen muotona 1990-luvun puolivälistä lähtien vahvis-
tamaan opetusharjoittelijoiden yhteisöllisiä valmiuksia toimia tulevina aineenopet-
tajina. Mentoriohjauksen yhdistämistä verkkosimulaatioon voidaan pitää ohjau-
sinnovaationa 98, koska siinä liitetään toisiinsa vuorovaikutteinen verkkokeskustelu 
ja mentoroitu kokemuksellinen yhteistyöyhteisöllinen simulaatioharjoittelu. Se on 
verkossa tapahtuva sosiaalinen ja demokraattinen opetuksellinen innovaatio (Ma-
karow, M., 2017,56), kun harjoittelun avulla halutaan saada aikaan kollegiaalista 
eettissosiaalista edistystä opettajankoulutuskulttuurissa. 
Verkkosimulaatio VIRESIMUn kehittämisen lähtökohtana oli opetusharjoitte-
lijoiden tuntema syvä huoli sosiaalisesta osaamisestaan ja omasta osallisuudestaan 
tulevissa opettajayhteisöissä (Blomberg, 2009; Helsingin normaalilyseon vuosit-
taiset ohjatun harjoittelun palautekyselyt) sekä ohjaavien opettajien tietoisuuden 
lisääntyminen näistä nuorten opettajien yhteisöllisistä tulevaisuuden tarpeista ja 
sosiaalisista taidoista. Se johti minut opetusharjoittelua ohjaavana opettajana et-
simään ja kehittämään sellaisia ohjatun harjoittelun muotoja, joiden avulla tulevia 
aineenopettajia valmistettaisiin kohtaamaan pelolla odottamansa kouluarjen sosi-
aalieettinen todellisuus (Sahi, 1994, 159–176). Työkalukseni valitsin mentoroidun 
verkkosimulaation, koska uskoin sen mahdollistavan tiedekunnan konstruktivisti-
sen opettajankoulutusvision toteuttamisen (Rikkinen ym., 1994) sekä opetustek-
nologian käytön ohjatun harjoittelun.
Koulutettavia aineenopettajaharjoittelijoita voidaan ja on syytä ennakolta val-
mentaa kohtaamaan tulevan opettajuutensa yhteistyöyhteisöllisiä haasteita, jotta 
sosiaalistavat ja osallistavat arjen käytänteet tulisivat jo koulutuksen aikana tutuiksi 
98 VIRESIMU on ohjatun harjoittelun innovaatio, koska verkkosimulaation yhdistäminen 
opettajankoulutukseen oli ennen käyttämätön ohjausmenetelmä sen toteuttamisen aloittamisen aikaan 
aineenopettajien opetusharjoittelun kontekstissa. Simulaatio ja verkko-opiskelu erillisinä menetelminä 
eivät silti millään tavoin olleet tuntemattomia opetusmenetelmiä VIRESIMUn kehittämisen aikaan, mutta 
kylläkin toisiinsa yhdistettyinä.
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ja siirtymä työelämään helpottuisi, kuten Husu ja Toom (2016,19) suosittavat uu-
teen opettajankoulutusohjelman tavoitteisiin viitatessaan. Verkkosimulaatio on 
vain yksi varteenotettava ja edelleen kehitettävä menetelmä tämän tavoitteen saa-
vuttamiseksi. Verkko-opiskeluympäristössä toimiminen on samalla hyvä lähtö-
kohta kehitettäessä tulevaisuuden koulua osaksi tietoyhteiskuntaa. Se edellyttää 
verkko-opettajayhteisön rakentamista mahdollisimman autenttiseksi foorumiksi, 
jossa osallistujat voimaantuvat ratkoessaan vuorovaikutteisesti yhteistyöyhteisöl-
lisiä sosiaalieettisiä ongelmia. Verkko-opiskeluympäristössä toimiminen vahvista-
nee harjoittelijoiden valmiuksia toteuttaa omaakin verkko-opetustaan tulevaisuu-
den työssään aineenopettajana. Vuorovaikutteiseen verkko-opiskeluympäristöön 
tutustuminen on jo sinällään opetusteknologisesti hyödyllinen asia.
 Huolimatta siitä, että harjoittelijat kuvasivat simuloitua verkko-opiskelua ja 
virtuaalimentorin ammatillista ohjausta Garrisonin työryhmän (2000) Commu-
nity of Inquiryn ja Grossmanin kypsän yhteisöllisyyden mallin (2001) kaltaisina 
prosesseina, on vain arvailujen varassa se, missä määrin näiden aineenopettaja-
harjoittelijoiden VIRESIMUssa hahmottunut yhteisöllisyysnäkemys siirtyy heidän 
mukanaan todelliseen työelämään. Ainakin opiskelijoille alkoi syntyä empaattista 
ymmärrystä ja kollegiaalista tahtoa VIRESIMUssa harjoiteltujen taitojen toteut-
tamiseksi koulun arjessa. Jatkossa pitäisikin kehittää verkkoon sellainen täyden-
nyskoulutusjärjestelma, jossa mentori voi pitää yhteyttä kentälle siirtyvään ope-
tusharjoittelijaan ja ratkoa hänen kanssaan luottamuksellisesti mahdollisia uusia 
yhteisöllisiä ongelmia ja kriisitilanteita.
7.1 Miten relevanttien yhteisöllisyys-, verkko-
keskustelu- ja simulaatioteorioiden 
operationalisointi onnistui VIRESIMUssa? 
Verkkosimulaation operationalisointi edellyttää kaikkien kolmiportaisen opetta-
jankoulutuskontekstin99 ohjaavien opettajien keskinäistä solidaarisuutta verkko-
ohjaajia kohtaan100. Parhaiten se toteutuu muuhun ohjaustoimintaan integroituva-
na yhteistyöyhteisöllisenä opettajankoulutuksen tavoitteiden nykyistä parempana 
pohdintana ja määrittelynä, teoriaopetukseen integroidun verkko-opettajanhuo-
neen ongelmatapausten kollegiaalisena valmisteluna sekä oman opetusaineen kult-
tuurin ja omien ennakkoluulojen haittavaikutusten eliminointina. Ohjaajan tulee 
kannustaa omia verkko-opetukseen halunneita aineenopettajaharjoittelijoita, kun 
99 Kolmiportaisuus = opiskelijan samanaikainen opiskelu ainelaitoksilla, opettajankoulutuslaitoksella ja 
ohjatussa harjoittelussa harjoittelukoulussa
100 Helsingin normaalilyseossa mentoriryhmiä oli useita, mutta vain yksi VIRESIMU-ryhmä lukukaudessa. 
Kaikki ohjaavat opettajat eivät toimineet opetusharjoittelijoiden mentoreina.
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harjoittelijat osallistuvat virtuaalisiin ja simuloituihin prosesseihin. Ne laajentavat 
ohjattuun harjoitteluun kuuluvan ryhmäopetuksen mahdollisuuksia. Harjoittelu-
koulun oppilashuoltotyöryhmän sitouttaminen verkkoprosessien suunnitteluun on 
tärkeää, koska inklusiivinen opetus lisääntyy kouluissa. Hankalimmat aineenopet-
tajien koulumaailmassa kohtaamat yhteisöllisesti ratkaistavat ongelmat koskevat 
aineenopettajien roolia osana oppilashuoltoa, jonka oppilastapauksien juurisyihin 
on jo opiskelun aikana pureuduttava. 
Rakentamani verkkosimulaatio VIRESIMU edustaa yhden opettajankoulut-
tajan oman työnsä tehostamiseksi tekemää tuotekehittelyä. Opiskelijoiden vasta-
ukset osoittavat, että verkkosimulaatio VIRESIMUn kehittäjätutkijana onnistuin 
operationalisoimaan etenkin yhteisöllisyyteen liittyvää aikaisempaa tutkimus-
tietoa101 ohjatun harjoittelun simuloituihin asynkronisiin verkkokeskusteluihin. 
VIRESIMUn aidot peruskoulun oppilashuollon tapaukset ongelmanratkaisun koh-
teena oli onnistunut metodinen ratkaisu. Uskottavuuteen vaikutti myös se, että 
virtuaalimentorina osallistuin verkkokeskusteluihin rehtorin ja luokanohjaajan 
rooleissa. Opetusharjoittelijat osasivat virtuaalimentorin ohjauksessa yhteistyöyh-
teisöllisesti ratkoa ja reflektoida aineenopettajan usein kohtaamia sosiaalieettisiä 
dilemmoja heille verkossa jaetun materiaalin pohjalta. Tutkimuksen kannalta on 
tärkeää, että opetusharjoittelijat arvostivat sekä VIRESIMUn opetusteknologi-
sia ratkaisuja, että verkkokeskustelujen yhteisöllistä reflektiota opettajayhteisön 
sosiaalieettisyyden edellyttämällä tavalla. Opetusharjoittelijat katsoivat sekä saa-
neensa aitoja yhteistyöyhteisöllisiä kokemuksia toiminnastaan aineenopettajina 
verkkoyhteisössä että ratkaisseensa kollegiaalisesti VIRESIMUn verkkofoorumilla 
autenttisia koulun eettissosiaalisia ongelmia. Autenttisuuden todeksi kokeminen 
oli oleellista tässäkin simulaatiossa.
Olen jo vastannut ensimmäiseen tutkimuskysymykseen koskien yhteisöllisyys-, 
verkkokeskustelu- ja simulaatioteorioiden operationalisointia kuvaamalla verk-
kosimulaatio VIRESIMUn rakentamisen. Vastauksia toteutuneeseen yhteisölli-
syyteen eli opetusharjoittelijoiden oppimista toimimaan yhteisöllisesti sosiaali-
eettisenä opettajayhteisönä etsin aineenopettajaharjoittelijoille toimeenpannulla 
e-kyselyllä, joka kuvastaa heidän kokemuksiaan ja näkemyksiään verkkosimulaa-
tiosta osallistavana yhteistyöyhteisöllisenä opiskeluprosessina Hakkaraisen ym. 
kuvaamalla tavalla (2003). Seuraavassa pohdin saatujen vastausten merkitystä 
asetettujen tavoitteiden näkökulmasta.
Koska Laven ja Wengerin käytäntöyhteisöajattelun teoria on analoginen ohjatun 
harjoittelun todellisuuden kanssa, VIRESIMUn verkko-opettajanhuoneeseen sosi-
aalistaminen tarjosi vain pohjan rakentaessani opetusharjoittelijoilleni osallistavaa 
yhteistyöyhteisöä. Hakkarainen ym. (2003,4–13) nimittäin pitävät, kuten edellä 
on jo käynyt ilmi, tätä käytäntöyhteisöajattelua vain aineenopettajaharjoittelijoiden 
101 käytäntöyhteisö, yhteistyöyhteisö ja sosiaalieettinen yhteisö
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toivoman osallistamisprosessin lähtökohtana. toteutuessaan sosiaalistamisprosessi 
luo edellytykset  innovatiivisten tietoyhteisöjen syntymiselle. VIRESIMUssa sen 
operationalisointi onnistui, kun tietoisesti simuloitiin peruskoulun yläkoulun opet-
tajanhuoneen sosiaalisia suhteita erilaisine aineenopettajan rooleineen ja ongel-
mineen, joita yhdessä ratkottiin tiedonrakentelun avulla mentorin ohjauksessa. 
Rakensin VIRESIMUn käytäntöyhteisön verkkokeskustelun muotoon Garrsison 
ym. (2000) Community of Inquiry -mallin mukaisesti. Pyrin nostamaan keskus-
telun tasoa käytäntöyhteisöstä eettissosiaalisen yhteistyöyhteisön suuntaan koros-
tamalla opetusharjoittelijoille koko prosessin ajan tutkivaa opiskelua ja professio-
naalista reflektiota selviteltäessä autenttisia koulun arjen case-tapauksia. Samalla 
kannustin verkko-opettajanhuonetta toimimaan mahdollisimman yhteistyöyh-
teisöllisesti ja pyrkimään kohden innovatiivista tietoyhteisöä. Mentoroinnissani 
painotin opettajayhteisössä jokaisen rooliopettajan eettissosiaalista vastuuta ja 
Grossman ym. (2000) kuvaamaa kypsää yhteisöllisyyttä ja konstruktivistista tie-
donrakentelua. Mentorina paneuduin omaan rooliini rehtorina ja luokanohjaajana 
osallistumalla verkkokeskusteluihin (Champion ym.,1990). Itse verkkosimulaation 
toteutin sekä hankkimani teoreettisen tietämykseni (Sahi, 1977) että käytännön 
simulaatiokokemuksieni pohjalle (Sahi, 2001) kannustamalla osallistujia leikkimie-
liseen immersioon roolileikissä (Hitchens, M & Drachen, A. 2008) sekä operatio-
nalisoimalla näitä piirteitä narraation avulla verkko-opiskelualusta MOODLEen.
VIRESIMUun osallistuneiden aineenopettajaharjoittelijoiden arvion mukaan 
asetetut teoreettiset tavoitteet toteutuivat VIRESIMUn asynkronisina verkkokes-
kusteluina kuvitteellisessa aineenopettajayhteisössä. Opetusharjoittelijoiden mie-
lestä verkkosimulaatio VIRESIMUn kehittäjätutkijana onnistuin erityisen hyvin 
operationalisoimaan yhteisöllisyyteen liittyvää aikaisempaa tutkimustietoa ohjatun 
harjoittelun verkkokeskusteluihin sekä edistämään samalla osallistujien amma-
tillista tiedonrakentelua. Teoreettisten lähtökohtien yksityiskohtien toteutumista 
tarkennan muihin asetettuihin tutkimuskysymyksiin saatujen vastausten arvioin-
nin yhteydessä.
7.2 Miten hyvin valittu verkkokeskustelualusta 
MOODLE palveli VIRESIMUn operationalisointia?
Verkkokeskustelun käyttö opiskelussa edellyttää sopivaa opiskelualustaa, joka 
mahdollistaa vuorovaikutteisen opiskelun suunnitellulla tavalla. Vaatimattomil-
lakin opetusteknologian taidoilla ja verkko-opetuskokemuksella varustetun oh-
jaajan on mahdollisuus hallita opiskeluprosessia. VIRESIMUn alustaksi valitsin 
MOODLEn, koska se oli ainoa verkkotyöalusta, jota tutkimuksen alkaessa Hel-
singin yliopiston opetusteknologiakeskuksen asiantuntijat tukivat. Henkilökunta 
avusti minua lataamaan VIRESIMun mentorin materiaalin alustalle. Äkillisten 
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teknisten ongelmien ilmaantuessa Helsingin normaalilyseon tieto- ja viestintä-
tekniikan vastuuhenkilö toimi mentorin teknisenä lähiapuna ja yhdyshenkilönä 
opetusteknologiakeskukseen. Osallistuin myös vuosittain valtakunnallisiin virtu-
aaliyliopiston seminaareihin, joissa sain teknistä ja didaktista lisätietoa, onnistuin 
jakamaan ideoita ja vastaanottamaan palautetta VIRESIMUn rakentamisen ja 
hallinnoimisen asianmukaiseksi toteuttamiseksi MOODLE-alustalla, joka on laa-
jalti valtakunnallisesti käytetty verkko-opetuksen alusta. VIRESIMUn operationa-
lisointi MOODLEen voidaan jakaa kahteen osaan eli alustan tekniseen käyttöön 
ja yhteistyöyhteisöllisen sosiaalieettisen sisällön soveltamiseen opiskelualustan 
teknisten ominaisuuksien ehdoin. Mentorina koin tekniset ominaisuudet loogisesti 
operoitaviksi. Verkkokeskustelu oli joustavasti sijoitettavissa alustalle, mutta vaati 
jonkin verran kekseliäisyyttä silloin, kun rakensin ryhmätöitä keskustelualustalle. 
Vaikka ratkaisuni mielestäni toimivat hyvin, ne olisi voitu teknisten asiantuntijoi-
den toimesta ehkä tehdä tehokkaammin. Kaikkein eniten tarkkuutta vaati doku-
menttien ja ulkopuolisen materiaalin integrointi opetusharjoittelijoiden luettavaksi 
ja arvioitavaksi. Mentorin käytettävissä olevat kanavat observoida opiskelijoiden 
osallistumista verkossa toimivat hyvin. Oman käsitykseni mukaan VIRESIMUn 
käyttäjien keskuudessa ei syntynyt suuria käyttöongelmia. Verkkokeskustelut su-
juivat haluamallani tavalla.
VIRESIMUun osallistuneiden opetusharjoittelijoiden mielipide MOODLEen 
operationalisoidusta verkkosimulaatiosta käyvät yksiin oman käsitykseni kanssa 
siitä, että opiskelualustan vuorovaikutteinen virtuaalinen opiskeluympäristö tarjosi 
sellaista verkko-opiskelukokemusta, mitä osallistujille lupasin. VIRESIMU tuntui 
heistä järkevästi toteutettuna ja suunniteltuna MOODLEen auttavan yhteisöllis-
ten sosiaalisten rakenteiden syntymistä verkkoon. Aikamme opiskelijat arvostavat 
oman työnsä ongelmatonta sujumista, jota opetusteknologian tulee tukea mah-
dollisimman paljon. Kiitollisimpia olivat ne opiskelijat, joiden päivittäistä luku-
järjestystä toimiminen verkossa helpotti. Heidän ei tarvinnut jäädä odottelemaan 
heille epämukavaan aikaan102 järjestettäviä mentoriryhmäkokouksia. Kaupallisissa 
verkkoympäristöissä liikkumaan tottuneet opiskelijat edellyttivät opiskelualus-
taltaan teknisesti ennustettavaa, nopeaa, välitöntä ja esteetöntä vuorovaikutusta 
opiskelijatovereidensa ja ohjaajiensa kanssa. 
 Aineenopettajaharjoittelijoiden arvion mukaan MOODLEN kontekstiin ra-
kennettu verkkosimulaatio loi edellytykset yhteistyöyhteisöllisyydelle ja takasi 
samalla vapauden opetusharjoittelijoiden oman mielipiteen turvalliselle ilmaise-
miselle. MOODLE mahdollisti yhteisöllisen sitoutumisen jokaiseen tehtävään ja 
antoi myös verkkokeskustelun ulkopuolella tilaa opettajien keskinäiselle arkiselle 
dialogille. Kysely osoitti kuitenkin sen, että opetusaineryhmien opetusharjoittelijat 
102 Mentoriryhmien ohjaajat määrittelivät yleensä ryhmiensä aikataulun ja paikan. Moni perheellinen 
opetusharjoittelija asui kaukana Helsingin ulkopuolella.
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suhtautuivat eri tavoin MOODLEssa toteutettuihin opetusteknologisiin rakaisui-
hin. Luultavaa on, että kullakin harjoittelukoulun opetusaineella (Lammi, 2017), 
on oma sementoitunut kulttuurinsa, jonka käytäntöyhteisöön opetusharjoittelijat 
tehokkaasti sosiaalistetaan. Ne ohjaajat, jotka vierovat opetusteknologiaa, siirtävät 
ajattelumaailmaansa opiskelijoilleen formaalisti ja informaalisti. Toisaalta jois-
sain aineissa, kuten matemaattisluonnontieteellisissä aineissa, opetusteknologian 
käyttö koetaan luontevaksi osaksi aineenopettajan työtä. Mentorina minun olisi 
pitänyt järjestää informaatiotilaisuuksia ohjaajakollegoilleni valaisemaan parem-
min VIRESIMUn tavoitteita ja avata VIRESIMUn pedagogisen käsikirjoituksen 
luonnetta. Uusien työtapojen markkinointi kollegoille on tarpeen opetusteknolo-
gisia innovaatioita toteutettaessa. 
7.3 Miten opetusharjoittelijat kokivat VIRESIMUn 
verkkosimulaation simulaationa?
Koska simulaatio on yhteisöllistä leikkiä, jossa osallistujat toimivat käsikirjoituk-
sen mukaisessa kuvitteellisessa toimintaympäristössä kuvitteleminaan henkilöi-
nä heille todellisuuden näkökulmasta kirjoitetuissa rooleissa, roolien pitää olla 
mahdollisimman autenttisia. Pedagogisen käsikirjoitus luo simulaatioon osal-
listuville illuusion tästä todellisuudesta (Lainema, 2009, 48–67). VIRESIMUn 
opetus harjoittelijat uskoivat simulaation realistisuuteen. Autenttisuuden tavoitteen 
onnistumiseen vaikutti se, että yritin toteuttaa VIRESIMUn rakentelun simulaa-
tiotutkimusten edellyttämällä tavalla korostamalla narratiivisuutta (Heliö, 2014; 
Harviainen, 2012). Se nähtävästi auttoi opiskelijoilta heittäytymään (immersio) 
leikin ilmapiiriin, jonka katson saavutetun, vaikka ei ei niin vahvana kokemuksena 
kuin oletin. Eräät opetusharjoittelijat kokivat silti simulaation jopa katarttisena, 
koska he saattoivat ”elää uudelleen” ja ammattimaisen puhdistavasti käsitellä 
joitain ikäviä omia kouluaikaisia kriisejään. Se toteutui, kun he simulaation kon-
tekstissa prosessoivat yhdessä mentorin kanssa heitä kauan piinanneita asioita 
(Freud, 1950; Schwartzman, 1978). Rituaalisuus (Piaget, 1962, Schwartzman 178) 
toteutui yhteisöllisenä leikkinä todellisuuden mukaisessa sosiaalikulttuurisessa 
toimintaympäristössä rooleissa, joissa sai ”katarttisesti” irroitella.103. Simulaatiotut-
kimuksissa (Boocock, 1970; Boocock and Schild, 1968; Inbar & Stoll, 1972) vahvasti 
korostettu opiskelijoiden kokema opiskelun positiivinen ilmapiiri, viihtyvyyden 
tunne ja motivaatio kokemukselliseen opiskeluun toteutui ennakoitua laimeampa-
na. Kaikkia VIRESIMUun osallistuneita se ei uppouttanut (immersion) roolileik-
kiin, eivätkä he tavoitelleet tai saavuttaneet flow-tilaa (Caillois, 1939/1950/2001; 
103 Lainema, 2009, 48–67
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Csikszentmihalyi & Bennet, 1971, 45–48). Tämä ei ole mikään ongelma VIRESI-
MUn tavoitteiden näkö kulmasta, koska viihteellisyys (edutainment) ei ole verkko-
simulaatio-opiskelun päätavoite eikä välttämätön edellytys, vaan opiskelun kohtee-
na olevan substanssin kuten VIRESIMUn sosiaalieettisen yhteistyöyhteisöllisyyden 
kokemuksellinen oppiminen. Digipeleihin ja simulaatioihin erikoistunut tutkija 
Egenfeldt-Nielsen (Egenfeldt-Nielsen, S., 2005;2011) korostaa viihtyvyyttä ja mo-
tivaatiota vain opiskelun oppimisen välineenä, ei itsetarkoituksena. VIRESIMUssa 
oli vahva opettajankoulutuksellinen focus, johon prosessin narratiivinen luonne 
kehyskertomuksineen ja tapaus- ja roolikuvauksineen integroitui. Focuksena oli 
sosiaalieettinen yhteisöllisyys Grossmanin (2001) kuvaamana kypsänä opettajuu-
tena ja Tirrin ja Husun (2006) kuvaamana koko koulun eettisyytenä. 
 Opiskelijat pitivät narratiiveja aitoina, uskottavina ja motivoivina. Kunkin 
opetusaineen opiskelu- ja ohjauskulttuurin luoma ja vaalima identiteetti tun-
tui kuitenkin vaikuttavan opetusharjoittelijoiden aineenopettajaidentiteettiin ja 
muovasi vuorovaikutusta sekä mielipiteitä VIRESIMUn kuvitteellisesta kouluyh-
teisöstä ja sen ongelmien ratkaisusta (Lammi, 2017). Useat vastaajat ilmaisivat 
joutuneensa toisenlaiseen rooliin kuin mitä he todellisuudessa itse edustivat. He 
eivät katsoneet sen pilanneen opiskeluaan simulaatiossa. Joidenkin mielestä oli 
jopa innostavan haastavaa olla avaamatta muille omaa sisäistä opettajuuttaan. 
He piiloutuivat mielellään simulaatioroolinsa taakse. Opetusaineiden opiskelu- ja 
ohjauskulttuurit mahdollisesti tulkitsivat ja painottivat eri tavoin aineenopettajan 
roolia ja yhteisöllisyyttä. 
Simulaatioprosessiin kuuluvissa keskusteluissa ja ryhmätyötehtävissä kukaan 
osallistuja ei kuitenkaan jättäytynyt verkkokeskustelun ulkopuolelle. Jokainen osal-
listuja teki kaikki heille annetut tehtävät. Siksi ohjatun harjoittelun aikana ohjaavi-
en opettajien on mielestäni syytä keskustella kollegiaalisesti enemmän keskenään 
ja luoda yhdessä perusteltujen arvojen (value clarification) avulla harjoittelukoulu-
kulttuuri, jossa tavoitteellisesti eri menetelmin vahvistetaan yhteistyöyhteisöllisyyt-
tä ohjatun harjoittelun arjessa. VIRESIMUn verkkosimulaation toimintatapa antoi 
mahdollisuuden opetusharjoittelijoille eettisten periaatteidensa tiedostamiseen, 
painottamiseen ja perustelemiseen (Tirri ja Husu,2006). Työelämän asiantuntijat 
(Johnson, S. M., Kraft, and Papay, 2017) edellyttävät työpaikoilla avointa osallis-
tavaa keskustelua yhteisistä periaatteista, erityisesti työpaikan tulevaisuuden stra-
tegioista. Tätä näkökulmaa VIRESIMUn osallistujat eivät kuitenkaan nähtävästi 
ymmärtäneet ja arvostaneet yhtä tärkeäksi kuin oppilasongelmien ratkaisemista104. 
Colemanin (1968) kaltaiset simulaatiopioneerit Boocock (1970), Guetzkow (1959, 
182–191) ja Shirts, (2008, 1–10) pitivät strategista ajattelua oleellisena simulaati-
osta opittavana asiana. Aineenopettajienkin olisi syytä oppia strategista ajattelua 
104 LIITE 7 Opetusharjoittelijat olivat kiinnostuneempia hankalista oppilastapauksista kuin koulun hallintoon 
ja suunnitteluun liittyvistä tehtävistä.
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(mikropoliittinen lukutaito), koska sillä on opettajan omaa yhteisöllistä työmenes-
tystä vahvistava ja palkitseva vaikutus. 
VIRESIMU osoittautui opiskelijoiden käsitysten mukaan kohtalaisen onnis-
tuneeksi opettajankoulutusprosessiksi. Väittämiin annetut vastaukset osoittivat, 
että VIRESIMUn prosesseissa toteutui verkkokeskustelun vastaavuus opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelman kanssa (LIITE 1). Opetusharjoittelijat pitivät 
opiskelukokemustaan motivoivana ja yhteistyöyhteisöllisyys pysyi nähtävästi ak-
tiivisen kannustavan mentoritoimintani ansiosta harjoituksen fokuksessa. Kyselyn 
arvioinnit ovat samansuuntaisia Egenfeldt-Nielsenin (2005, 84; 2007, 263–28) 
kuvaamien pelien ja simulaatio-opiskelun kehityshistorian tasojen kanssa. Nyt 
suunta toteutui yhden simulaation tasolla VIRSIMUssa. Opetusharjoittelijoiden 
kokema yhteisöllinen osaaminen voidaan luokitella näihin tasoihin.
Taulukko 28. Miten aineenopettajaharjoittelijat kuvasivat VIRESIMUssa saavutettua ammatillista 
osaamistaan jaoteltuina opiskelusimulaatioiden kehityshistorian vaiheisiin
1. tason simulaatiopeli 2. tason simulaatiopeli 3. tason simulaatiopeli
Focus:  
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7.4 Miten yhteistyöyhteisöllinen verkkokeskustelumalli 
toimi VIRESIMUssa? 
Opetusharjoittelijoiden vastausten perusteella voidaan katsoa, että Garrisonin ym. 
(2000) Community of Inquiry -mallin mukainen verkkokeskustelumalli ja Gross-
man ym. (2001) kypsän opettajayhteisön malli aktualisoituivat VIRESIMUssa. 
Verkkosimulaatiossa on mahdollisuus opiskella sosiaalieettistä yhteisöllisyyttä ja 
oppia havainnoimaan sosiaalisia rakenteita ja tehdä relevantteja johtopäätöksiä 
koskien omaa yhteistyöyhteisöllistä tietotaitoa. Ratkaisevaa VIRESIMUn verkko-
keskustelujen onnistumiselle oli toimiva pedagoginen käsikirjoitus ja mentorin 
vuorovaikutteinen toiminta opetusharjoittelijoiden kanssa simulaatioyhteisössä.
7.4.1 Millaisena VIRESIMUn opettajayhteisö koki sosiaalisen 
läsnäolon ja kypsän yhteisöllisyyden?
Garrison ym. (2000) Community of Inquiry -verkkokeskustelumalli kuvaa verkko-
keskustelun tukipilareita, joista yksi keskeisimistä on sosiaalinen läsnäolo. Swanin 
ja Richardssonin (2017,73–74) mukaan sosiaalinen läsnäolo on oppimisen synnylle 
välttämätön, mutta ei riittävä ehto. Yhteisöllisyyttä lisää, jos opiskeluprosessin 
suunnittelija tai ohjaaja onnistuu vahvistamaan mielekkään ryhmäopiskelun mah-
dollisuuksia. Niitä käytin VIRESIMUssa etenkin koulun toimintaa kehittävissä 
suunnittelutehtävissä, vaikka niiden soveltaminen käyttämääni opetusteknologi-
aan oli hankalaa. Samat tutkijat katsovat sosiaalisen läsnäolon eli yhteisöllisyyden 
lisäävän opiskelijoiden tyytyväisyyttä ja koettua oppimista verkkokursseilla. Juuri 
näin VIRESIMUn opiskelijat raportoivat kokemuksistaan.
Ohjatun harjoittelun verkkosimulaatioiden kehittämisen jatkon kannalta on 
rohkaisevaa se, että opetusharjoittelijat arvostivat käyttämänsä opetusteknolo-
gian mahdollistavan samalla sekä sosiaalisuuden että virtuaalisessa maailmassa 
tapahtuvan sosiaalieettisesti painottuneen yhteistyöyhteisöllisen kouluongelmien 
reflektion105. Opetusharjoittelijat katsoivat jopa kuuluneensa sellaiseen yhteisöön, 
joka oli Grossman ym. (2000, 2001) kuvaaman kypsän työyhteisön kaltainen. 
Sen jäseninä he uskoivat oppineensa ymmärtämään opettajatyön sosiaalieettisen 
merkittävyyden106. Palkitsevaa VIRESIMUn toteuttajana minulle on opetushar-
joittelijoiden kokema toistensa ammatillisen kasvun kannustaminen osana työ-
yhteisön hyvinvointia. 
Opettajien yhteisöjen tulevaisuuden kannalta on lupaavaa se, että aineenopet-
tajaharjoittelijat näkivät kollegiaalisen yhteisön tunnusmerkkinä sopimusyhteisön, 
105 Garrison ym. kehittämien väittämien avulla mitattuna
106 Grossman ym. kypsän yhteisön kuvauksiin perustuvien väittämien avulla mitattuna
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jota pidetään etenkin kohlbergilaisten107 moraaliasiantuntijoiden (Kohlberg, 1975; 
Tirri ja Husu 2006; Fraenkel, 1977) mielestä arvostettavana eettisenä periaatteena. 
Opetusharjoittelijoiden arvioinnin perusteella sosiaalieettinen periaate toteutui, 
kun VIRESIMUssa jokaisella yhteisön jäsenellä oli velvollisuus kuunnella mui-
ta ja mahdollisuus vapaasti tuoda esiin omat ideansa. Harjoittelijoiden mielestä 
VIRESIMUn vuorovaikutuksessa toteutuivat Tirrin ja Husun (2006) kuvaamat 
opettajien yhteistyön, itsenäisyyden ja välittämisen arvot.
VIRESIMUn osallistuneiden opiskelijoiden antaman rohkaisevan palautteen 
innoittamana on syytä jatkossakin valmentaa ohjatun kokemuksellisen verkko-
harjoittelun avulla tulevia aineenopettajia sellaiseen ammatilliseen työyhteisössä 
tapahtuvaan vuorovaikutukseen, jossa yhteisesti pohdituilla ja sovituilla menet-
telytavoilla kannustetaan jokaista kollegaa parempiin professionaalisiin ja sosi-
aalieettisesti kestäviin käytänteisiin. Kaikkien yhteisön opettajien ei tarvitse olla 
alansa huippuja, vaan jokaisella on paikkansa yhteisössä ja mahdollisuus yrittää 
kehittyä yhteisesti sovittuun suuntaan muiden kannustamana. 
7.4.2 Missä määrin VIRESIMUn verkko-opettajat kokivat 
olleensa mukana tiedonrakentelun prosesseissa? 
 Kognitiivisuus on leikin ominaisuus (Piaget,1962), joka tukee simulaatiota, kun 
todellisuuden ominaisuudet assimiloituvat rituaaleiksi. Ohjatun harjoittelun 
tausta-ajatuksena on pyrkimys kouluttaa tulevia aineenopettajia akateemisiksi 
opetusalan osaajiksi (cognitive presence), joiden toiminnan perustana on ope-
tuksen sekä kasvatuksen teorian ja käytännön yhdistäminen kunkin opettajan 
omaksi käyttöteoriaksi ja vankaksi ammattilaisuudeksi. Omasta näkökulmastani 
oli hienoinen pettymys se, että opetusharjoittelijat raportoivat viihtyneensä hyvin 
verkkosimulaation osallistujina, jotkut ajoittain jopa uppoutuneensa roolikoke-
mukseensa ja ymmärtäneensä sekä simuloitavan todellisuuden autenttisuuden että 
erilaisia opettajia (empatia)108. Silti he kiinnostuivat vähemmän tämän todellisuu-
den tutkimisen keinoista ja simulaatiossa tarjolla olevan todellisuuden ilmiöiden 
käsitteellistämisestä yhdistämällä teoriaa ja käytäntöä ja erilaisten opettajastra-
tegioiden kehittämisestä. Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden arviointipistemäärät 
niiden väittämien kohdalla, joilla mitattiin samanmielisyyttä joidenkin yleisessä 
simulaatiotutkimuskirjallisuudessa raportoitujen myönteisten vaikutusten kanssa 
(Sahi, 1977), olivat alhaisempia kuin yhteistyöyhteisöllisyyttä ja mentoroinnin vai-
kutusta arvioivissa väittämissä. Voidaan jopa väittää, että jotkut opetusharjoittelijat 
107 Kohlbergilaisuus näkee moraalin yksilön kehitysteorian valossa. Tämä optimistinen näkemys ohjasi myös 
VIRESIMUn yhteistyöyhteisöllistä suunnittelua ja toteutusta
108 Empatiasta voimaannuttajana Presser, M. (2017) https://www.gse.harvard.edu/news/uk/17/07/empathy-
empowerment (luettu 20.5.2018)
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olivat ”tosikkoja”109 mielipiteissään vähätellessään leikkimielistä opiskelua tiedon-
hankinnan keinona. Silti voin olla tyytyväinen, että yhteisöllinen tiedonrakentelu 
tuotti korkeatasoista oppimista. Aineenopettajaharjoittelijat kuvasivat nimittäin 
yhteistyöyhteisöllistä oppimistaan ammattitiedon integraationa ja resoluutiona 
käytäntöön. Samanlaisiin tuloksiin yhteisöllisyyden merkityksestä on tultu tutkitta-
essa ammatillisia (serious) digitaalisia oppimispelejäkin (Hämäläinen, Niilo-Rämä, 
Lainema ja Oksanen, 2018, 50–71).
Leikkillisyyteen estoisesti suhtautumiseen oli varmaankin syynä jo aiemmin 
mainittu opetusharjoittelijoiden ainekohtainen opiskelu- ja opettajankoulutus-
kulttuuri, jota voidaan ja on syytä jatkossa kehittää käsillä olevan työmenetelmän 
hyväksymisen suuntaan. On myös syytä kannustaa opetusharjoittelijoita leikilli-
seen kognitiiviseen luovuuteen. Opetusteknologia saatetaan edelleenkin ymmärtää 
ohjatun harjoittelun arjessa vaikeasti toteutettavaksi ja sovellettavaksi. Ohjaavat 
opettajat eivät ole ehkä tarpeeksi kiinnostuneita, saati innostuneita opetustekno-
logiasta, tai he eivät ole saaneet riittävästi koulutusta sen yhteisöllisyyttä luoviin 
motivoiviin optioihin voidakseen kannustaa opetusharjoittelijoitaan heidän osal-
listuessaan vuorovaikutteiseen verkko-opiskeluun.
7.4.3 Millainen oli VIRESIMUn mentorin rooli 
yhteistyöyhteisöllisyyden luojana?
Myönteisimmän palautteen kaikilta opiskelijoilta sai VIRESIMUn mentorin läs-
näolo (teaching presence) vuorovaikutusprosesseissa. Opetusharjoittelijoiden 
käsityksen mukaan VIRESIMU oli suunniteltu ja toteutettu heille ilmoitettujen 
tavoitteiden mukaisesti. Erittäin onnistunut ratkaisu oli se, että mentorina otin 
itselleni kollegiaalisen läsnäolijan statuksen virtuaalisia opettajayhteisön autentti-
sia ongelmatapauksia ratkomaan joutuvana kollegana. Positiivista harjoittelijoiden 
mielestä oli se, että kerroin avoimesti omista kokemuksistani ja arvioin omaa toi-
mintaani kriittisesti. Roolini loi nähtävästi kuvan fokusoituneesta ja huoltavasta 
työyhteisön johtamisesta, mikä mahdollisti empatian syntymisen sekä samais-
tumisen tulevaan aineenopettajan rooliin. Koska VIRESIMUn suunnittelijana 
olin samalla myös osallistuja opiskelijoideni joukossa, panostin innostuneena 
simulaatioon toteuttaakseni niitä tavoitteita (Champion, 1990; 77–78), joita olin 
itselleni virtuaalimentorina asettanut. Ne perustuivat ajatukseen omasta toimen-
kuvastani opetusharjoittelijoiden konsulttina ja siltana opettajankoulutuksesta 
työelämään. Tämä on linjassa Ku ym. (2013, 922–929) havaintojen kanssa. Heidän 
mukaansa yhteistyöyhteisöllinen opiskelu verkossa onnistuu silloin, kun ohjaaja 
onnistuu luomaan sitä tukevan opiskeluympäristön (sosiaalinen presenssi ja kypsä 
109 ”Tosikkous” on estoista suhtautumista immersioon eli leikkimielisyyteen heittäytymiseen
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yhteisöllisyys) ja ohjaaja on kannustavan tavoitteellinen tarjotessaan tilanteisiin 
sopivaa materiaalia strukturoidakseen ja organisoidakseen opiskelua verkossa. 
Opetusharjoittelijoiden käsitysten mukaan verkkosimulaatio tarvitsee onnistu-
akseen mentorin, joka toimii keskusteluihin osallistuvana moderoijana ja johdat-
taa verkkokeskustelijoita pääsemään asetettuihin tavoitteisiin. Mentorin keskeisin 
tehtävä VIRESIMUssa on verkkokeskusteluprosessiin fokusoitunut johtaminen. 
Tämä merkitsee sitä, että verkko-opiskelussa ei saavuteta tavoitteita ilman kohden-
tamisen mukaista ohjausta. Näin ollen tulee kumotuksi usein esitetty ajatus siitä, 
että opiskelija voi omaehtoisesti ilman suurempaa ohjausta opiskella verkossa. Se 
ei ole realistinen näkemys, ei ainakaan akateemisissa ammattiopinnoissa. VIRE-
SIMUn opiskelijan itsensä tuli puolestaan olla sisäisesti motivoitunut, innostu-
nut ja autoteelinen voidakseen opiskella vuorovaikutteisesti muiden kanssa. Hyvä 
mentori hoitaa verkko-opiskeluympäristöä kannustavasti ja innostaa opiskelijoita 
etsimään ja löytämään ratkaisuja kuhunkin yhdessä pohdittavaan ongelmatilan-
teeseen. Kannustaminen ja innostaminen edellytti minulta VIRESIMUn virtuaali-
mentorina näkyvää sitoutumista verkkosimulaatioon. Heittäydyin leikkimieliseen 
vuorovaikutukseseen sekä tunnetasolla että tiedon käsittelyssä (Kangas, 2017, 76). 
Näin aito edutainment sai mahdollisuuden tulla esiin (Egenfeldt-Nielsen, 2011).
7.4.4 Minkälaiset sosiaalieettisen yhteistyöyhteisöllisyyden 
piirteet VIRESIMUn opiskelijoiden mielestä ovat tärkeitä 
heille tulevina aineenopettajina?
On vaikea arvioida sitä, kuinka pysyvää harjoittelijoiden yhteistyöyhteisöllisyyden 
arvostaminen on ja miten hyvin tulevat aineenopettajat sittenkään osaavat tai 
haluavat soveltaa VIRESIMUssa positiiviseksi kokemaansa valmiutta yhteistyö-
yhteisöllisyyteen koulun haastavissa arjen vuorovaikutustilanteissa. VIRESIMUn 
vaikutus on oman tutkimuksen arvoinen, koska VIRESIMU rakennettiin virtuaa-
lisimulaationa aineenopettajayhteisöä ennakoivaksi toimintaympäristöksi yhteis-
työyhteisöllisyyden ja sosiaalieettisen opettajuuden syventämiseksi. Huomattavaa 
on myös se, että aineenopettajaharjoittelijoilla saattaa olla kapeahko kuva opet-
tajuuden eri puolista. He olivat enemmänkin kiinnostuneita oppilastapauksien 
hoidosta kuin koulun strategisesta suunnittelusta (LIITE 9). 
Tutkimuksen keskeisiä lähtöolettamuksia oli se, että opetusharjoittelijat saavat 
kokea VIRESIMUssa sellaista tiedollista kasvua ja kokemusta, joka auttaa hei-
tä selviytymään aineenopettajana työelämässä. Suurin tiedollinen oppimishyöty 
opiskelijoiden mielestä oli se, että he uskoivat VIRESIMUn jälkeen olevansa kyke-
neviä yhdistämään verkkosimulaatiosssa hankkimaansa uutta ammatillista tietoa 
entiseen osaamiseensa ja sen perusteella ratkomaan nykyisiä ja tulevia ongelmia 
On kuitenkin syytä olettaa heidän ilmaisemansa teoriaan kohdistuneen vähäisen 
kiinnostuksen vuoksi, että opetusharjoittelijat tarkoittivat tiedolla nimenomaan 
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sitä, että he luottivat omaan ymmärrykseensä ja tulkintaansa VIRESIMUn ta-
pauksien hoidosta ja simulaation aikana tekemiinsä havaintoihin. Positiivista 
VIRESIMUn kehittäjän näkökulmasta on opiskelijoiden kokemustensa pohjalta 
raportoima ammattitiedon integroinnin ja soveltamisen mahdollisuuden olemas-
saolo. Tämä on oivallista, koska teoreettisena lähtöolettamuksenani oli soveltaa 
verkkosimulatioharjoitusten kokemuksia koulun arkeen. Se näyttäytyy kyselyn tu-
loksissa tarkemmin spesifioimattomana, lähinnä harjoittelijoiden aineenopettajan 
ammattiosaamisen kumuloitumisena ja yhteistyöyhteisöllisyytenä VIRESIMUssa. 
Näin opetusharjoittelijat osoittivat kartuttaneensa aineenopettajan positiivista psy-
kologista pääomaa (Seligman& Csikszentmihalyi, 2000, 5–14). Mentorointini tuki 
tätä kehitystä asetettujen tavoitteiden suunnassa.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDESTA 
Tutkimuksen päätarkoitus oli tutkia sitä, miten aineenopettajakoulutusta varten 
suunnittelemani verkkosimulaatio VIRESIMU on sopusoinnussa yhteisöllisyys-, 
verkkokeskustelu- ja simulaatioteorioiden kanssa ja miten opetusharjoittelijat 
kokivat sen yhteistyöyhteisöllisenä ja sosiaalieettisenä ohjauksen työkaluna. Tut-
kimuksen reliabiliteetti eli toistettavuus on haastava asia, koska simulaatiot ja 
niiden arviointityökalut, kuten VIRESIMUnkin kohdalla, ovat yleensä uniikkeihin 
simulaatioihin kohdistuvia ja vain harvoin standardoituja. Poikkeuksen tekevät 
simulaatiohistorian varhaisimmat merkittävät ja hyvin tutkitut maailmalle laa-
jasti levinneet simulaatiot kuten Colemanin työryhmän (Boocock, 1966) Johns 
Hopkinsin yliopistossa kehittämä ”Democracy”, Harold Guetzkowin (Guetzkow, 
1963; Guetzkow, 1981; Guetzkow,1995) ”Inter-Nation” ja Shirtsin ”Starpower” 
(Shirts,2006; Corbeil, 2011; Druckman,2008), joita on sovellettu ja tutkittu maa-
ilmanlaajuisesti erilaisissa konteksteissa.
Yhteisöllisyyden validiteetti on tässä tutkimuksessa havaittu sosiaalieettisyyden 
läsnäolo Suutarinmäen dilemmoissa. Sen onnistuin saavuttamaaan kontekstin 
ja siihen integoituvien dilemmojen autenttisuudella (Herrington, & Herrington, 
2006). Suutarinmäen lähiön yläkoulu opettajineen on opiskeluympäristö, jon-
ka opetusharjoittelijat kokivat todenmukaiseksi. Sosiaalieettisyys VIRESIMUssa 
osoittautui dilemmatapausten validisuutena, sillä etenkin jälkipuintikeskusteluis-
sa opetusharjoittelijat nostivat esille tärkeitä eettisiä kysymyksiä ja suhtautuivat 
kriittisesti argumentoiden joihinkin esittämiini ratkaisuihin. 
Simulaatoverkkokeskustelun sosiaalieettisyyden validisuus tuli esille ope-
tushajoittelijoiden vastauksissa, jotka koskivat kypsää yhteisöllisyyttä edustavia 
väittämiä. He raportoivat voineensa olla mukana kehittämässä toinen toistensa 
henkilökohtaista ammatillista kasvua (5,12 /7), ja että he ongelmallisissakin ti-
lanteissa onnistuvat vuorovaikutteisesti neuvotellen purkamaan jännitteitä niiden 
mahdollisesti ilmaantuessa (5,06/7) tulevassa työelämässä. Opetusharjoittelijat 
ymmärsivät roolikokemuksensa vastaavan koulumaailman todellisuutta. Peda-
gogisen käsikirjoituksen autenttisuutta voi näin arvioida siihen osallistuneiden 
opiskelijoiden raportoimien autenttisten kokemusten perusteella. Arvioinnin vir-
helähde on se, että aineenopettajaopiskelijoilla ei ole riittävästi opettajakokemusta. 
He arvioivat dilemmoja oman kouluaikaisen kokemuksensa ja lyhyehkön teoria-
opiskelunsa perusteella.
Verkkosimulaation keskeinen työtapa oli simuloitu verkkokeskustelu ja sen 
jälkeinen palautekeskustelu. Taustateoriona oli Community of Inquiry -teoria 
(Swan ym. 2008). Validiuden edellytys on sosiaalinen läsnäolo, joka on keskeinen 
näkökulma tarkasteltaessa verkkokeskustelujen yhteisöllisyyttä. Oli tärkeää, että 
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keskustelijat ymmärsivät ja heillä oli käsitys siitä, että muut verkkokeskustelijat 
olivat aitoja henkilöitä ja että he muodostivat yhdessä kommunikatiivisen yhteisön 
(Whiteside, Dikkers & Swan, 2017, 64–76). Sen edellytys puolestaan on kontekstin 
ja dilemmojen aitous. Aineenopettajaharjoittelijoiden mielestä he saivat ammatil-
lisen kontaktin muihin osallistujiin verkon välityksellä. Tiedonrakentelu menestyi 
myös hyvin, sillä opiskelijat katsoivat olevansa valmiita soveltamaan VIRESIMUssa 
opittua tietotaitoa aineenopettajina. Tietonsa he kuitenkin poimivat enemmän si-
mulaatioprosessista tekemiensä havaintojen pohjalta kuin teoreettisesta tiedosta. 
 Verkkosimulaation designin validisuuden eli autenttisuuden toteutumises-
sa auttoivat tosielämälle uskolliset ja haastavat ongelmanratkaisutapaukset. Nii-
den selvittämiseksi opiskelijat tarvitsivat riittävästi niitä valaisevia tietolähteitä ja 
mentorin tukea, jotta yhteinen reflektio olisi ollut ammatillisesti hedelmällistä. 
Garrison ym. (2000) työryhmä korostaa mentorin aloitteellisuutta ja läsnäoloa. 
Opiskelijapalautteen perusteella verkkosimulaation prosesseja pitää asiantunte-
vasti hallinnoida ja moderoida. Simulaatioprosessiin heittäytyvän kollegiaalisen 
ohjaajamentorin moderointi osoittautui opiskelijoiden mielestä onnistuneeksi työ-
kaluksi. Mentorin tulee paneutua perusteellisesti dilemmojen taustakirjallisuu-
teen ja rohkaista opetusharjoittelijoita teorian ja käytännön yhteyden löytämiseen. 
Tämä auttaa pitämään yllä verkkosimulaation validisuutta opettajankoulutuksen 
työkaluna. Mentori tarvitsee opettajankoulutuslaitoksen, erityisesti oppilashuollon, 
tukea ja yhteistyötä, mikä vahvistaa työkalun validiteettia.
Design-tutkimukseni tulokset ovat paljolti riippuvaisia kontekstista ja tavasta, 
jolla simulaatiot toteutetaan. Simulaatioprosesseja on vaikea toistaa täysin ident-
tisinä. Siksi simulaatioita koskevat tutkimustulokset saattavat olla ristiriitaisia 
keskenään. VIRESIMUn tapauksessa kehittäjänä olin aktiivisesti mukana suun-
nittelemassa VIRESIMUn prototyypin. Olin perehtynyt käyttämääni menetelmään 
teoriassa ja käytännössä ja simuloin itse mentorin ja luokanohjaajan roolissa. On 
luultavaa, että, jos joku toinen opettajankouluttaja perehdyttämättä olisi astunut 
tilalleni, hänellä olisi ehkä erilainen näkemys huolimatta samoista tavoitteista ja 
materiaaleista. Itselleni verkkosimulaation onnistuminen oli henkilökohtaisesti 
merkittävä ja ammatillisesti palkitseva asia. Paneuduin innostuneesti heittäy tyen 
simulaatioprosessiin, josta opetusharjoittelijoiden positiivinen palaute kertoo. 
Leikkiin pohjautuvassa opiskelussa ohjaajan tulee olla innostunut ja innostava. 
VIRESIMUn kaltaisessa opiskeluympäristössä leikkiin heittäytyvän ohjaajan mer-
kitys korostui selvästi. Tämä on linjassa Kankaan ym. (2017,283) tutkimustulosten 
kanssa. Niissä kävi ilmi, että opiskelijoiden tyytyväisyys leikkimieliseen opiskeluun 
riippuu opettajan panostuksesta sekä hänen pedagogisista visioistaan ja ratkaisuis-
taan. Siksi VIRESIMUn käyttö tulevaisuudessakin opettajankoulutuksen työkaluna 
edellyttää virtuaalimentorien kouluttamista tehtäväänsä niin teoreettisesti kuin 
käytännössä, jotta opetusharjoittelijoiden opiskelunsa aikana kohtaama innovaatio 
voi auttaa heitä kehittymään omassa työssään innovatiivisiksi opetusteknologian 
soveltajiksi ja yhteistyöyhteisöllisiksi kollegoiksi. Design-tutkimukseni vahvistaa 
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sellaista ohjatun harjoittelun kehitysvisiota, jossa opettajankouluttaja tietoisesti 
suunnittelee menetelmiään ja työkalujaan operationalisoimalla alan käypää teo-
riaa ja arvioi tekemisiään. 
Tutkimukseen vastanneiden opetusharjoittelijoiden lukumäärä oli pienehkö, 
mutta heidän joukkonsa sikäli edustava, että he olivat valikoituneet sattuman-
varaisesti VIRESIMUn rooleihin. Opiskelijat suostuivat myös siihen, että heille 
suoritetun kyselyn tuloksia käytettäisiin tutkimustarkoituksiin. Tulokset kuvaavat 
tuon harjoittelijajoukon mielipiteitä VIRESIMUsta. Vaikka ne eivät ole laajasti 
yleistettävissä, ne antavat deskriptiivistä empiiristä tietoa, jonka varassa virtuaa-
lisen opettajankoulutussimulaation kaltaista innovaatiota on jatkossa turvallis-
ta kehittää olemassa olevaan teoreettiseen tietoon yhdistettynä (Husu & Toom, 
2016,19). Kyselylomakkeen verkko-opiskelua koskevat yhteisöllisyysväittämät ovat 
valideja ja reliaabeleita, sillä näitä väittämiä on käytetty aiemmin lukuisissa ar-
vostetuissa verkkokeskusteluun perustuvan opetuksen tuloksellisuutta koskeneis-
sa tutkimuksissa (Garrison, Anderson, & Archer, 2000; Swan, Richardsson, Ice, 
Garrison, Cleveland-Innes, & Arbaugh, 2008; Shea, Li, & Pickett,2006; Rovai, A. 
P.,2002). Simulaatioita koskevat väittämät puolestaan saavat tukea useista alan 
tutkimuksista (Hays, R. T. 2005; Egenfeldt-Nielsen, S., 2007; Egenfeldt-Nielsen, 
S., 2011), joissa joko mitattiin tai reflektoitiin simulaatioiden avulla saavutettuja 
oppimistuloksia. Niiden kriittisesti kannustavat arviot simulaatioiden positiivisesta 
vaikuttavuudesta oppimistuloksiin rohkaisivat minua suunnittelemaan ja käyttä-
mään opettajankoulutuksessa juuri verkkosimulaatiota. Simulaatioita koskevat 
väittämät mittasivat sitä, mitä katsoin niiden mittaavan. Tutkimukseni tulokset 
ovat olennaisilta osiltaan sopusoinnussa yhteisöllisyys- ja simulaatioteorioiden 
kanssa, joten ne onnistuttiin VIRESIMUssa operationalisoimaan. VIRESIMUssa 
ilmeni yhteistyöyhteisöllisyyttä ja sosiaalieettisyyttä. Opiskeluprosessi tapahtui 
simulaation motivoivassa ja leikillisessä ilmapiirissä. Opetusharjoittelijat kokivat 
saaneensa olla osallisena ammatillisesti relevantissa ja vuorovaikutteisesti ohja-
tussa verkkoharjoittelussa tulevaa aineenopettajan työelämää varten.
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9 LIITTEET 
LIITE 1 Tutkivan opettajan konteksti (Rikkinen ym., 1994, 35)
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LIITE 2 Yhteenveto opettajankoulutuslaitoksen 
opetussuunnitelmasta (Rikkinen ym., 1994)
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LIITE 3 Garrisonin Community of Inquiry -mittarin väittämät
Väittämät 1–13 Ohjaajan läsnäolo (Teaching presence)
Väittämät 14–22 Sosiaalinen läsnäolo (Social presence)
Väitämät 23–34 Kognitiivinen läsnäolo (Cognitive presence)
1. Ohjaaja selkeästi esitteli kurssin tärkeät aiheet
2 Ohjaaja selvitti selkeästi kurssin tavoitteet
3. Ohjaaja antoi selkeät ohjeet siitä, kuinka kurssin aktiviteetteihin 
osallistutaan
4. Ohjaaja antoi selkeän aikataulun, jonka mukaan toimimme
5. Ohjaaja selvitti avartavasti eri aiheet
6. Ohjaajaauttoi kaiken aikaa ymmärtämään käsiteltäviä aiheita
7. Ohjaaja sai kurssin osallistujat olemaan kiinnostuneita tehtävistä ja 
osallistumaan produktiiviseen dialogiin
8. Ohjaaja sai kurssin osallistujat keskittymään tehtävään tavalla, jolla opin
9. Ohjaaja rohkaisi kurssin osallistujia tutustumaan uusiin käsitteisiin
10. Ohjaajan tapa työskennellä vahvisti yhteisöllisyyden syntyä kurssilaisten 
kesken
11. Ohjaaja auttoi kurssin osallistujia fokusoimaan keskustelun relevantteihin 
asioihin tavalla, joka lisäsi oppimista
12. Ohjaaja antoi palautetta, joka sai minut ymmärtämään vahvuuteni ja 
heikkouteni
13. Ohjaaja antoi kurssin aikana palautetta silloin, kun sitä tarvittiin
14. Opittuani tuntemaan kurssin osallistujat tunsin kuuluvani joukkoon
15. Onnistuin verkkokeskusteluissa muodostamaan käsityksen joistain kurssin 
osallistujista
16. Verkkopohjainen kommunikaatio on sosiaalisen vuorovaikutuksen 
erinomainen väline
17. En ollut vaivautunut, kun keskustelin verkon välityksellä
18. Minusta oli mukava osallistua kurssin keskusteluihin
19. Minusta oli mukavaa olla vuorovaikutuksessa kurssin osallistujien kanssa
20. Minusta ei ollut epämiellyttävää olla eri mieltä muiden osallistujien kanssa 
ja säilytin heihin luottamukseni
21. Minusta tuntui, että muut osallistujat arvostivat mielipiteitäni
22. Kurssin keskustelut kehittivät minussa yhteistyön tunteen
23. Kurssin aikana esille tulleet ongelmat herättivät mielenkiintoni kurssin 
asioihin
24. Kurssin materiaalit herättivät kiinnostukseni jakson asioihin
25. Motivoiduin tutkimaan sisältöön liittyviä kysymyksiä
26. Käytin ongelmien ratkaisemisen useita tietolähteitä
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27. Yhdessä pohtiminen eli brainstorming ja relevantin infon löytäminen auttoi 
minua ratkaisemaan ongelmia
28. Verkkokeskustelut olivat arvokkaita ja auttoivat minua näkemään erilaisia 
ratkaisuja
29. Uuden tiedon yhdistäminen entiseen osaamiseeni auttoi minua ratkomaan 
ongelmia
30. Opiskeluni aktiviteetit auttoivat minua luomaan selityksiä /ratkaisuja
31. Kurssin sisällön reflektointi ja keskustelut auttoivat minua ymmärtämään 
käsitteiden sisällöt
32. Osaan nyt testata ja soveltaa kurssin aikana saamaani tietoa omassa 
työssäni
33. Kehitin sellaisia ratkaisuja, joita voin käyttää omassa työssäni opettajana
34. Osaan soveltaa kurssin aikana kehitettyä tietoa omaan työhöni tai muihin 
koulun ulkopuolisiin aktiviteetteihin
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LIITE 4 Esimerkkejä VIRESIMUn opettajien roolikorteista
IT = Autonominen opettaja






LIITE 5 Suutarimäen yläkoulun opetussuunnitelman 
kehittäminen
Arvoista Kollegat! 
Aloitetaan nyt työskennellä yhdessä koulumme OPS in hyväksi. Tarvitsemme hyvän 
toiminta-ajatuksen, jonka perustalle rakennamme strategiamme tulevai-
suutta silmällä pitäen.  Meidän tulee palvella hyvin Suutarinmäen koteja ja lapsia. 
Toiminta-ajatuksen pohjaksi meidän tulee yhdessä miettiä koulumme meta-
foraa, keskustella siitä ja lopulta ensi viikolla päättää siitä keskiviik-
kona. Olen pannut keskusteluosion alkuun lyhyen kuvauksen siitä, mitä metafora 
tarkoittaa. Tässä tulevassa opettajankokouksessa käsittelemme sekä metaforaa 
että keskustelemme sen vaikutuksista OPS in jatkokäsittelyyn. Koska täällä on 
uusia opettajia, joille lähiömme ja sen lapset eivät ole tuttuja, kehotan kaikkia 
vielä kerran lukemaan Suutarinmäen kuvauksemme. 
Kun alamme keskustella, toivon että olette miettineet valmiiksi metaforaa koh-
daltanne ja perustelette valintaanne, nimenomaan Suutarinmäen lähiön ja sen op-
pilaiden näkökulmasta. Luonnollisesti yleiset pedagogiset ja didaktiset näkökulmat 
ovat tärkeitä. Voitte myös vierailla Helsingin muiden koulujen verkkosivuilla ja 
katsella heidän metaforiaan ja toiminta-ajatuksiaan ikään kuin suuntaa-antavina 
juttuina. Ajatuksena on, että jokainen opettaja ehdottaa omaa metafo-
raansa Suutarinmäen yläkoulun metaforaksi. Lopuksi äänestämme siitä 18.11., 
jolloin kaikkien niiden, jotka haluavat vaikuttaa koulumme tulevaisuuteen, toivon 
olevan paikalla. 
Valmistautuessanne kokoukseemme, jolla on tärkeä merkitys koulumme op-
pilaiden viihtymiselle, tutustukaa kansalliseen OPSiin Sepon antaman OPS-net-
tivinkin kautta ja sen lisäksi vaikkapa Opetushallituksen edu.fi-sivuilta Suomen 
koulujen opetussuunnitelmiin. Kaikkia ei tietenkään tarvitse lukea, mutta kurkiste-
leva lukeminen antaa teille hyvän kuvan siitä, miten eri peruskoulut näkevät oman 
tehtävänsä kotikunnissaan. Minä ainakin löysin kaikkea jännittävää. Esimerkiksi 
savolaisella Kiuruveden peruskoululla oli ihan kelpo OPS. 
Kaija-rehtori 
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Tässä on nettilistoja erilaisista opseista:

























110 Nettiosoitteet ovat vuodelta 2017 ja saattavat olla jo vanhentuneita
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Keskustelemme Suutarinmäen yläkoulun metaforasta (R)
Metafora on vertaus, josta kuin - sana on jätetty pois. Esimerkiksi ilmaus Rak-
kautemme on kuin ikuinen lähde on vertaus, mutta Rakkautemme on ikuinen 
lähde taas metafora. Metafora111 eroaa symbolista siinä, että kun symboli perustuu 
kiinteään merkitykseen, metafora luo uusia rinnastuksia. Metaforia esiintyy kirjal-
lisuuden lisäksi hyvin paljon myös arkikielessä. Metaforat ovat kuitenkin vakiin-
tuneet sanonnoiksi, joita emme ajattele mitenkään poikkeavaksi kielenkäytöksi. 
Esimerkkejä tällaisesta arkikielen metaforallisuudesta ovat vaikkapa puuron silmä 
(silmähän on ihmisen näköelin, eikä puurolla ole tällaisia näköelimiä), tulenpalava 
kiire (kiireeseen ei oikeasti liity tulta) sekä särkynyt sydän (sydän ei ole oikeasti 
rikki, eikä se ”rikkoutuessaankaan” säry niin kuin esimerkiksi lasi tekee).
Mietitään nyt yhdessä Suutarinmäen yläkoulun metaforaa!
Suutarinmäen metafora – äänestystulokset
Ensimmäisestä sijasta kertyi 3p., toisesta 2p. ja kolmannesta 1p. Rehtori on opetta-
janhuoneen jäsen ja siksi äänestin kuten muutkin. Tulokset pistemääräjärjestyksessä.
1. LEGO-palikat 18 p.
 
2. Viljavarasto   17 p.
 
3. Sateenkaari   12 p.
Suutarinmäen yläkoulun metafora on siis LEGO-palikat. Rakennamme metaforan 
viitoittamaa tietä tulevaisuuden strategiaamme Suutarinmäen kotien ja lasten hy-
väksi. Kyltsi (Kyllikki)perusteli nähtävästi metaforaansa ansiokkaasti, koska hänen 
ehdotuksestaan pidettiin. Sen perustelut ovat seuraavat:
Oppilaat ovat lapsia, jotka leikkivät legopalikoilla.  
 
Legot ovat tiedon osasia, joita pinotaan päällekkäin ja niistä 
rakennetaan suurempia kokonaisuuksia.  
 
Opettaja on vanhempi, joka neuvoo kuinka legopalikoista saa 
rakennettua tornin.  
 
Leikkihuone on opiskeluympäristö, jossa legoista kootaan torni. 
Leikkihuoneita voi vaihdella.  
 




Suutarinmäen yläkoulun tulevaisuus on meidän käsissämme. Pidämme myö-
hemmin kevään kuluessa vanhempien kanssa yhteisen OPS-kokouksen, jossa 
esittelemme heille ajatuksiamme yläkoulun strategiasta. Sitä varten laadimme 
koulumme SWOTin eli taulukon, jossa ovat meidän vahvuutemme, heikkoutem-
me, mahdollisuutemme ja uhat. Nyt kukin ryhmä laatii yhdessä tämän SWOTin. 
Niiden perusteella kokoan kaikkien yhteisen ehdotuksen keväälle. 
Teknisesti tämän nelikentän saa, kun avaa viestipohjan ja valitsee sieltä painik-
keen ”Lisää taulukko”, johon sitten ehdotukset lisätään. Ryhmän tulee keskustellen 









Seuraavana tehtävänä työstämme Suutarinmäen yläkoulun OPSia neljässä työryh-
mässä (TR/R) alkaen torstaina 19.11. Listaan tähän työryhmämme. Työryhmis-
sä suoritetaan antamani SWOT-tehtävä, josta ryhmän on keskustellen päästävä 
yksimielisyyteen ja sitten lähetettävä minulle työnsä tulos pyytämälläni tavalla. 
Koska Suutarinmäen koululla on nyt OPSinsa tueksi LEGO-metafora, koulumme 
tulevaisuutta on myös pohdittava tämän valitun suuntauksemme valossa. Opettaja 
keskustelee oman työryhmänsä alustalla eikä mene toisen työryhmän alueelle.
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Suutarinmäen opettajien työryhmät (TR) syksyllä 2009 
Alfa 





















P.S. Lisään tähän muutaman osoitteen vihjeeksi tekotavasta. Ne edustavat mo-
nenlaisia elämänalueita. Suutarinmäellä meidän on siis ajateltava SWOTia Suuta-
rinmäen yläkoulun yhteisön, laajasti ymmärrettynä, näkökulmasta. Kukin ryhmä 
laatii siis SWOTin omalla tavallaan. Nämä ovat vain esimerkkejä siitä, kuinka 







112 Nimet ovat VIRESIMUn roolinimiä
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Esimerkki BETA-ryhmän Suutarinmäen SWOTista ja mentorin (rehtori 
Kaijan) palaute ryhmälle 
Vahvuudet














opettajien vähentyneet keinot riittävän 
toimivan oppimisympäristön luomiseen, 
oppilaiden heterogeenisyys, 
yhteiskunnan taloudellinen tilanne, 
koulumaailman yleinen arvostus, 
opettajien vaihtuvuus 
P.S. Anteeksi, että tämä meidän ryhmämme SWOTTi tulee myöhässä, meillä kaikil-
la oli niin paljon kokeita tarkistettavina, että unohdimme palauttaa ajoissa tämän. 
 
terveisin Marjatta & Co
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Kaija-rehtorin koonti SWOT-prosessin keskustelujen aikana esitetyistä näkemyk-
sistä koskien opettajan positiota 
Kaija-rehtorin palaute:
Vast: Betan SWOT
 keskiviikko, 25. marraskuuta 2009, 23:23
 
Eipä mitään, ehdin vielä näin yöaikaan vastata, sillä rehtorinkin päälle työtä pukkaa!
Positiivisia asioita:
On kiva, että nostitte esiin opettajakuntamme tason arvioinnin. Sehän on hankala 
asia. Koska tämä on kollegojen tekemä arvio ja näin positiivinen, se tavallaan viittaa 
olemassa olevaan tai ainakin kehitettävissä olevaan yhteisöllisyyteen Suutarinmäen 
yläkoulussa. Opettajakunta voi ja saa olla samanaikaisesti sekä osaava että erilai-
nen. Voi todellakin olla monella lailla osaava. Yhteisöllisyys ei merkitse sitä, että 
kaikkien tulee olla samanlaisia. Voidaan sanoa jopa, että on hienoa, jos on laaja 
kirjo erilaisia osaajia, jotka toimivat yhdessä yhteiseksi parhaaksi. On hienoa, että 
oppilaamme saavat kokea laajaa erilaista osaamista! Tästä huomiostanne olen tosi 
iloinen koulumme rehtorina. 
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Tämä on jo toinen swotti, jossa viitataan alueen perinteeseen. Näinä histo-
riattomina aikoina, jolloin vanhalle annetaan piut paut ja asiat kestävät hetkisen, 
perinteestä varmaan löydämme kivijalan OPSillemme. Sehän sopii hyvin valitse-
maamme metaforan (lego)rakennuspalikoihin ja konstruktivistiseen oppimiskä-
sitykseen. Humaanisuudesta olen samaa mieltä. Toisisssa swoteissa vahvuute-
na ehdotettu monikulttuurisuus on samalla linjalla. Humaanisuus opettajien ja 
oppilaiden kesken on hieno juttu sekin. Näin rakennetaan yhteisöllisyyttä vielä 
vahvemmaksi. Hyvä Suutarinmäki!
Tietoteknisen osaamisen näette mahdollisuutena. Tämä on asia, jota lämpimästi 
kannatan. Olinhan, kuten kerroin, Virtuaalipäivillä. Siellä sanottiin, että sosiaalinen 
media on tätä aikaa. Ainakin oppilaamme roikkuvat siellä. Miksi emme käytä sitä 
omiin tarpeisiimme? Täytyy jollain tavoin saada teille koulutusta tällä alueella ja 
monikulttuurisuuteen. Mitenkähän näitä kahta asiaa voisi yhdistää?
Tekin nostitte esiin alueemme luonnon. Hyvä! Luonnonsuojelu voisi olla OPSin 
painotuksenamme kolmas teema monikulttuurisuuden ja tvt:n lisäksi.
Hyvänä pidän sitä, että nostitte myös esiin aikamme oppilaita koskevia mak-
ro-ongelmia eli sellaisia, jotka eivät kohdennu ainoastaan Suutarinmäen yläkou-
luun. Tällaisia ovat syrjäytyminen, rahan puute, opettajien käytössä olevat keinot 
jne. Neljäs asia lienee, että OPSin sisälle pitää rakentaa vahva oppilashuollollinen 
painotus. Sosiaalisia ja psykologisia ongelmia ratkaisemaan tarvitaan apua sekä 
kannustusta, niin henkistä kuin aineellista, OAJlta, hallitusvallalta sekä tietysti 
Helsingin päättäjiltä. Kukaan ei voi ainoastaan osoitella sormella Suutarinmäen 
nykytilaa.
Vähän eri mieltä olen:
Paperilla tuo opettajien vaihtuvuus ehkä tuntuu suuremmalta ongelmalta kuin 
se itse asiassa on. Kuten sanoin aikaisemmin, vaihtuvuus johtuu ihan järkevistä 
syistä. Luulen myös, että Helsingissä opettajat liikkuvat paljon koulusta toiseen.
Kaija-rehtori
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Asiani koskee valvontaluokkani 8f:n oppilasta Maija Harjulaa. Kuten ehkä olette 
huomanneet, Maija käy erittäin epäsäännöllisesti koulussa. Erityisesti hänellä on 
vaikea saapua aamulla klo 8.15 alkaville tunneille ja usein hän ilmestyy vasta klo 
10. Joskus hän vain häipyy kesken koulupäivän jonnekin, etenkin, kun on kyseessä 
hänen mielestään tiukat opettajat ja tylsät aineet.
Maija ei tee tehtäviään ja kouluunkin hän tuntuu tulevan vain tavatakseen 
tovereitaan, jotka näyttävät olevan hänelle tosi tärkeitä. Erityisesti hän hengailee 
Miian kanssa, joka sanalla sanoen, on VILKAS. He saavat kaikenlaista häiriö-
tä aikaan, etenkin hiukan kokemattomampien opettajien tunneilla. Olen näiltä 
kollegoilta saanut monenlaisia valituksia. Maijan koesuorituksissa on puutteita, 
koska hän ei tietenkään tule vaikeiden aineiden kokeisiin. Tällä hetkellä näyttää 
siltä, että joulutodistukseen tulee useita nelosvaroituksia. Matematiikan opettaja 
on ohjannut Maijan erityisopettajalle, mutta sielläkin tehtävien tekeminen on tosi 
kärvistelyä, koska Maijalla on aukkoja tiedoissaan.
Maija on jollain tavalla aina heikon ja valkoisen näköinen sekä turhan laiha. 
Ruokalassa valvoessani huomasin, että Maijalle kelpaa vain vesi ja näkkileipä, ei 
koskaan ns. oikea ruoka. Usein hän myös livistää ulos, nähtävästi läheisiin kaup-
poihin ostamaan makeisia, sipsejä tai cokista.
Vihdoin rohkaisin mieleni ja soitin äidille, joka tietenkin hermostui. Maija on 
hänen ”skrabapullansa”, isommat sisarukset ovat käyneet koulunsa loppuun ja 
työelämässä mukana. Vanhemmat ovat eronneet ja isä kadonnut Ruotsiin. Äiti 
toimii sairaala-apulaisena Malmin sairaalassa.
Kysellessäni Maijan ruokailutottumuksista äidin oli myönnettävä, että Maijalle 
kelpaavat vain herkut. Iltapalaksi haetaan joko pizzaa tai hampurilaisia cokiksen 
kyydittämänä. Kotonakaan hän ei syö oikeaa ruokaa. Aamupalaksi kelpaa vain 
paahtis ja hillo sekä kuppi kaakaota. Kun äiti hyvittelee tytärtään, hän tarjoaa ison 
kasan lettuja kermavaahdon kanssa.
Läksyjäkään äiti ei saa Maijaa tekemään. Tyttö joko katsoo televisiosta hömp-
päohjelmia tai roikkuu YouTubessa sättäilemässä. Kun äiti puuttuu asiaan, Maija 
lyö oven tämän nenän edestä kiinni. Viikonloppuisin Maija hengailee muiden sa-
manikäisten kanssa Suutarinmäen nuorisotalon nurkilla. Kotiinsa Maija kuitenkin 
tulee yöksi, sillä hän ei jaksa valvoa yökausia.
Mitä minun pitäisi tehdä, sillä olen vasta syksyllä tullut tänne Suutarinmäkeen 
opettajaksi, keinovalikoimani on olematon? Auttakaa nyt hyvät kollegat!
Mervi, Pulassa oleva kollega!
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P.S. Rehtori antoi meille nettiosoitteita, joista on kuulemma hyötyä. Sain ne vain 
auki kirjoittamalla viestikenttään kyseisen osoitteen.
Koulupinnaaminen ongelmana - nettiosoitteita 
(Samoja osoitteita voi käyttää myöhemmin kiusauskeisinkin ratkaisemiseen.) 




















Maijan tapauksen todellinen ratkaisu 
Hei! 
Maijan tapauksessa edettiin melko pian moniammatillisen oppilashuoltoryhmän 
kokoukseen, jossa oli äiti läsnä, ei syytettynä, vaan keskustelemassa Maijan tulevai-
suudesta. Äiti oli hyvä ihminen, joka oli nuorimmaisensa lumoissa. Antoi periksi 
tyttärensä touhuille rakkaudesta.
Maija sai lähetteen pitkän taivuttelun jälkeen Lastenlinnan sairaalan nuorisopo-
lille, jossa hänen asiaansa hoidettiin useita viikkoja. Ongelma oli se, että soittaessani 
hoitavalle lääkärille kysyäkseni Maijan tilanteesta ja mahdollisista toimenpiteistä 
koulussa, en saanut takaisin mitään tietoa siitä, miten meidän olisi pitänyt Maijan 
kanssa menetellä. Tilanne oli siis + - 0. Kysymys oli vaitiolovelvollisuudesta potilaan 
parhaaksi. Jos saisin äidin luvan tietojen avaamiseen siltä osin, että ne auttaisivat 
koulua toimimaan Maijan parhaaksi, silloin saisin toimia sairaalan kanssa yhdessä.
Pitkän suostuttelun jälkeen äiti antoi luvan, sillä ehdolla, että emme käytä sai-
raalasta saamaamme tietoa hänen lastansa vastaan. Kirjoitimme oikein paperit 
asiasta. Siinä vaiheessa lukuvuosi oli jo lopussa, ja mielestäni Lastenlinnastakaan 
emme saaneet selkokielistä ohjausta.
Syksyllä kävi sitten ilmi, että Maija oli lähtenyt heti kesän alkaessa isänsä luo 
Ruotsiin, koska arveli näin selviävänsä helpommalla. Meillä olisi alkanut määrä-




LIITE 7 Villen kiusaamistapaus
Mervi Peltonen, 8f:n luokanohjaaja
Suutarinmäen yläkoulu                    
Rakkaat Kollegani!
Nyt on 8f-luokassa alkanut tapahtua asioita, joihin meidän tulisi yhdessä ottaa 
pikaisesti kantaa. En todellakaan tiedä, mitä minun tässä hiukan nolossa tilanteessa 
pitäisi tehdä. Mielestäni tässä tapauksessa on kaikenlaisia eettisiä muttia ja asioita, 
joita luokanohjaajana en voi hyväksyä.
Kerron teille tämän tapauksen lyhyesti: Ville Virtasen äiti soitti minulle eilen 
ja kertoi luottamuksellisesti, että hänen poikansa oli todella huolestunut ja ärtynyt 
kotona. Hän väitti, että eräs luokan poika kulkee jatkuvasti hänen perässään ja 
huutelee kaikenlaisia homojuttuja. Pojan mielestä tämä käyttäytyminen täyttää 
seksuaalisen häirinnän tuntomerkit (Täytyy olla vakavaa, koska tämän ikäinen 
poika kertoo näillä sanoilla asiasta äidilleen!) Lopulta äiti myönsi lempeän kovis-
telun jälkeen, että tämä huutelija on Mika Manninen.
Molemmat pojat ovat erittäin lahjakkaita. Ville vain on vähän pullea eikä kovin 
liikunnallinen. Ville ei myöskään ole poikien ykkösketjun jäsen, vaan seurustelee 
mielellään luokan hiljaisten kanssa. Villen mukaan Mikan jutut ovat tyyliä: «Sinulla 
on siiten mukava p.…!” Mika puolestaan on urheilumiehiä, mutta viime aikoina 
lätkämatsit eivät ole oikein menneet putkeen. Mika on myös luokan ykkösketjun 
keskeisiä toimijoita. Hänellä on vaikutusta näihin poikiin sekä hyvässä että pa-
hassa. Villen äidille sanoin, että en voi hyväksyä tällaista käytöstä, mutta toisaalta 
tiedän, että Mikan isä alkaa käydä kuumana, jos alan poikaa kovistella tai ilmoitan 
asiasta kotiin, sillä Mika on perheen stara.
Lupasin joka tapauksessa alkaa tutkia asiaa. Nyt olen todella huolissani siitä, 
mitä pitäisi tehdä. Olen huomannut kaikkialla peruskoulussa, että seksuaalisesti 
latautunut kielenkäyttö lisääntyy. Aina ei kuitenkaan voi olla varma siitä, mitä 
oppilaat ymmärtävät tai ei näistä asioista. Joku oli kuullut, että Mika leuhki tie-
doillaan kummallisista asioista. Olisikohan niin, että pojat ovat käyneet turhan 
usein joillain tietyillä nettisivuilla?
Tehkää nyt hyvät kollegat minulle toimenpide-ehdotuksia!  
 Tapaan luokkani vanhemmat ensi viikolla keskiviikon vanhempainillassa ja eh-
din sitä ennen pohjustaa asiaa. Tätä asiaa ei voi oikein lykätä. Asioita pitää osata 
käsitellä tuoreeltaan, muuten niiden teho menetetään. Jos teillä on mahdollisesti 
myös esittää joitain hyviä lukuvihjeitä asiasta, yleisiä huomioita tai muuta tietoa 
luokan tapahtumista, olisin ylen kiitollinen! Toivoisin myös, että lähettäisitte mi-
nulle hyvän nettiviitteen tai -viitteitä, joista voisi olla meille apua tämän ongelman 
ratkaisuissa.
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Huomautan vielä, että rehtorin vaatimuksesta asiaa on käsiteltävä luottamuk-
sellisesti. Ainoastaan minä luokanohjaajana saan nostaa tämän kysymyksen esille. 
Älköön siis kukaan ruvetko oma-aloitteisesti puhumaan asiasta asianosaisille. Sen 
sijaan, jos huomaatte jotain asiaan liittyvää, informoikaa minua. 
Missään nimessä ei saa ottaa esille sitä tapaa, miten sain asiasta 
tietää.
Kaija- rehtori suosittelee asiaan liittyvää luettavaa ja katsottavaa (, joista kaksi 
viimeistä ovat videoklippejä):
http://www.ssf-ffm.com/vertaissovittelu/ , 
aikaisemmin teille Maijan poissaolojutun yhteydessä jaettu Turun normaalilyseon 














Villen tapauksen todellinen ratkaisu 
Hei!
Olin ajatellut aluksi, että keskustelu olisi jatkunut pidempään, kunnes kerron, mitä 
oikeesti tapahtui. Nyt lienee parasta kertoa koko asia. Toivon silti, että keskus-
telette tapauksesta ja sen ratkaisun pohjalta. Saatte ihan rauhassa ihme-
tellä, jos mielestänne teimme jotain, jota ette hyväksy. Perustelkaa mielipiteenne.
Ratkaisu eli mitä oikeasti tapahtui Ville kiusaamistapauksen tiimoilla:
Ville äidin soiton jälkeen menin välittömästi peruskoulun rehtorin luo ja ker-
roin asian. Yhdessä pohdittuamme, päätimme kutsua Mikan hänen kansliaansa 
kuultavaksemme.
Kerroin Mikalle siitä, että tiedämme Villen kiusaamisesta. Poika myönsi asian, 
mutta alkoi heti kysellä tuohtuneesti siitä, kuka oli kertonut. Itse asiassa valeh-
telimme, että joku oli huomannut tapauksen koulun käytävässä ja ettei ilmianto 
ollut tapahtunut Villen taholta. Tietenkin hiukan harmitti, kun piti valehdella. 
Valehteleminen ei ole koskaan hyvä juttu. Ajattelimme rehtorin kanssa, että to-
tuus voi vahingoittaa Villeä ja häntä voidaan vaikkapa pahoinpidellä asian vuoksi.
Tiesimme muista yhteyksistä, että Mikan isä on todella hankala henkilö. Siksi 
päädyimme juttelemaan ystävällisesti Mikan kanssa, joka lupasi, että hänen ho-
mottelunsa ja kielteinen käytöksensä ei jatku. Samalla sanoimme, että tällä kertaa 
emme ota yhteyttä kotiin. Mika oli tosi helpottunut, koska hän tiesi, millainen 
rumba kotona alkaisi. Mikan isä oli Mikan ja hänen vanhemman veljensä yksin-
huoltaja, sillä äiti oli lähtenyt kodista yllättäen pois.  Tuntien isän, se oli tavallaan 
ymmärrettävää, sillä isä on dominantti kodin määräilijä ja antaa vähän tilaa muille 
perheenjäsenille.
Melko pian saimme tietää, että osa Mikan vaikeuksista johtui siitä, että poikien 
joukkueurheilun tapaan tietyssä ikävaiheessa karsitaan ns. valiotyypit jatkamaan 
edustusjoukkueeseen, johon Mika ei mahtunut. Mikalta oli pohja pudonnut jal-
kojen alta, kun treenit loppuivat ja elämä tuntui tyhjältä. Koko urheilu-ura tuntui 
valuneen käsistä.
Nyt, kun koulussamme on VERSO113, käyttäisin tätä mahdollisuutta. Siten voi-
simme saattaa Mika ja Ville keskustelemaan tapauksesta yhdessä ja keskustella 
laajemmin.
Mika on akateemisesti lahjakas poika ja siksi jatkoi lukiossamme.  Ville muutti 
toisen luokkatoverin kanssa muuhun lukioon. Tämä tapaus ei ollut syy muuttoon. 
Poika halusi lähemmäs kotiaan kouluun. Viihtyy siellä tosi hyvin. Mika selvisi histo-
riasta hienosti ja kirjoitti minulle jo ykkösluokalla laudaturtason vastauksia, mutta 
113 VERSO on valtakunnallinen koulukiusaamisen sovittelua koskeva ohjelma http://www.ssf-ffm.com/
vertaissovittelu/index.php?id=VERSO-OHJELMA
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jotain tuntui olevan vinossa. Koska en ollut lukion ryhmänohjaaja, en joutunut 
enää hänen kanssaan tekemisiin kuin muutamalla kurssillani. Yhtäkkiä Mika jätti 
lukiomme. Syy ei ollut opiskelumenestyksen puute---päinvastoin. Kukaan ei tiedä, 
minne hän ”katosi”. En ole saanut urkituksi mitään tietoja Mikan myöhemmistä 
vaiheista. Kukaan entisistä kavereista ei tuntunut tietävän. Varmasti kertoisivat 
eivätkä salaisi, koska heidän kanssaan on ollut muita juttuja.
Nyt jälkeenpäin kaduttaa, että tyydyin pelkkään kiusaamistapauksen hoitoon. 
Toisaalta, juurisyyt ovat varmaan perheessä ja Mikan omissa persoonallisissa on-
gelmissa. On kait uskottava sama asia kuin Maijan kohdalla, koulu ei lopultakaan 
voi tehdä kuin rajallisesti lasten hyväksi. Perheiden tilanne on aina merkitykselli-
nen. Jospa aikuiset tietäisivät, kuinka heidän käytöksensä, toimensa ja ratkaisunsa 
voivat olla kohtalokkaita heidän lapsilleen ja vaikuttavat koko tulevaan elämään. 
Erityisesti pojille suuret muutokset ovat pahoja. Erään saman luokan pojan isä oli 
kuollut pojan alkaessa yläkoulun. Hän piti puolen vuoden tuumaamisajan lukion 
toisella. Kertoi minulle panneensa juuri tätä asiaa päässään järjestykseen. Hän oli 
yrittänyt olla urhoollisesti äidin lohduttaja ja pikkuveljen auttaja samalla unohta-
en oman itsensä. Nyt hän palasi takaisin lukioon ja on kuin toinen mies. ... Myös 
aineenopettaja joutuu käsittelemään oppilaidensa elämää suurempia kysymyksiä 
jokseenkin ohuella koulutuksella ja elämänkokemuksella. --- 
Sinikka
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LIITE 8 Mentorin ja VIRESIMUn osallistujien loppupalaute 
(”vapaa sana”) 
LIITE 8a Kaija-rehtorin loppupalaute
Hei Kollegat!
Kiitos teille aktiivisesta ja asiallisesta osallistumisesta Virtuaalimentori VII, Syksy 
2009 - kurssiini. Tämä on ollut ehkä tähän asti onnistunein kurssi virtuaalisen 
verkkokurssiohjaajan urani aikana. Olette osanneet antautua simulaation edellyttä-
mään rooliutumiseen, lukeneet jokseenkin tarkasti ohjeeni ja useat teistä toimivat 
tehtävänannon mukaisesti.
Erityisen mielissäni olen (B) osion keskusteluista, sillä niissä pilkahti ajoit-
tain todellista ammatillista reflektointia, jota jokaisen opettajan tulee harjoittaa. 
Olette vasta koulutuksessa, joten valmiita mielipiteitä en ole odottanutkaan. Sen 
sijaan pidän tärkeänä asiallisen professionaalia suhtautumista asioihin, joita kaikki 
tulevat opettajat joutuvat ennemmin tai myöhemmin kohtaamaan työssään ai-
neenopettajina. Aineenopetus muodostaa noin puolet opettajat työstä, suuri osa 
siitä peruskoulussa on kasvatustyötä, suunnittelua ja yhteisöllistä pähkäilyä.
Ymmärrän myös sen, että teillä on meneillään samanaikaisesti kaikkea muuta: 
omia harjoitustunteja, ryhmäohjauksia, opetuksen observointia, teoreettisia opin-
toja Siltavuorenpenkereellä jne. Virtuaalisuus mahdollistaa oman ajan ja paikan 
valinnan suorittaa ”Koulu yhteisönä”- opiskelua. Tämä verkon asynkroninen (ei 
samanaikainen keskustelu vastaanottajan kanssa) on joustava tapa oppia.
Olen myös hyvilläni siitä, että useimmat teistä osallistuivat VIRESIMUun aja-
tuksella, että he oppisivat jotain tulevaisuuden varalta. Osallistuminen osallistu-
misen vuoksi tai pelkkien suorituspisteiden metsästäminen eivät ainakaan näytä 
useimpien kohdalla olleen toimintanne motiivi. Kiitos kuluneesta syksystä ja hyvää 
joulunaikaa teille kollegiaalisesti toivottaa: Sinikka / Kaija / Mervi
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LIITE 8b VIRESIMUun osallistuneiden harjoittelijoiden (H1-H12) 
vapaamuotoisia ajatuksia kurssin päättyessä
H1: Itselleni virtuaalimentori oli hyvä ratkaisu suorittaa koulu yhteisönä osio. 
Moodle oli alustana hyvä ja jo aikaisemmista kursseista tuttu, joten sen opette-
luun ei mennyt aikaa.  
 
Olisin ehkä toivonut tehtäviksi enemmän ”oikeiden keissien” ratkaisua, koska 
niitä joudumme tulevassa ammatissamme varmasti ratkaisemaan ja paljon. 
Olisi hyvä saada jo koulutusaikana joitain vinkkejä ja ratkaisumalleja siitä miten 
tietyissä tapauksissa on toimittu ja mitkä ovat olleet seuraukset.  
 
Kiitos syksystä ja hyvää joulua ja uutta vuotta kaikille!
H2: Kiitos mieleenpainuvasta virtuaalimentoroinnista. 
 
Minulle henkilökohtaisesti oli aivan erityisesti apua juuri siitä, että tapaamiset 
eivät olleet sidottuja paikkaan eikä aikaan. Illalla oli hyvin aikaa perehtyä mui-
den keskustelun avauksiin ja annettuun ylimääräiseen materiaaliin. Mielestäni 
loistava idea ja se jopa jokseenkin hyvin toimikin! 
 
Ainoa, mitä ehkä hiukan jäin kaipaamaan oli aitoja oikeita ihmiskasvoja, mutta 
toisaalta näimmehän me toisemme pari kertaa.  
 
Ainakin itselleni oli helpompaa sanoa mielipiteeni näin virtuaalisesti kuin kas-
vokkain olisin ehkä tehnyt. 
 
Vähän jäi myös häiritsemään se, että osallistujia oli niin paljon, ja niin välillä 
oli vaikea pysyä perässä siitä, kenen mielipiteitä nyt luen ja mitä hän oli aiem-
min sanonut, mutta toisaalta jokaisessa viestissä oli allekirjoitus ja siellähän ne 
viestit olivat uudelleen luettavissa. 
  
 
H3: Moikka vaan viimeisen kerran.
Virtuaalimentori oli mukava kokemus kokonaisuudessaan. En olekaan aikaisem-
min osallistunut tällaiselle kurssille. Aluksi epäilin vähän, kuinka toimiva tämä idea 
olisi, koska siitä puuttuu ns. oikeiden sosiaalisten suhteiden tuntu. Tällä tarkoitan 
siis sitä, että kun emme olleet fyysisesti samassa tilassa.
Mutta hyvinhän se meni. Rooleissa oli mukavaa (tosin kyllä myös haastavaa) 
esiintyä ja hakea vähän erilaista näkökulmaa asioihin.
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Tällainen verkossa oleva kurssi on ehkä lottovoitto ainakin meille kauempaa 
tuleville. Tosin siinä vastuu siirtyy kokonaan itselle, jotta jaksaa / muistaa käy-
dä osallistumassa keskusteluihin. (itse koin tämän kohdan ajoittain erittäinkin 
hankalaksi).
Kiitos mentori Sinikalle ja teille muille kurssilaisille mukavasta kurssista.
Hyvää joulua ja onnellista uutta vuotta!
H4: Täytyy myöntää, etten etukäteen odottanut tältä kurssilta sen suurempia, 
vaan se oli yksi pakollinen ”tehtävä” muiden joukossa, suoritusmuoto toki 
mielenkiintoinen ja itselleni uusi, ja tietysti olin iloinen, että tällainen joustava 
suoritustapa on olemassa, kun kerran maalla tulee asuttua ja on joskus vaikea 
ehtiä kaiken maailman ryhmätapaamisiin. 
 
Mutta: yllätyksekseni tämän kurssin anti oli ainakin itselleni todella suuri! 
Keskustelut ja casit olivat mitä mielenkiintoisimpia. Itselläni kun ei ole mitään 
aiempaa opettajankokemusta, niin oli todella mielenkiintoista lukea teidän mui-
den ja Sinikan kommentteja ja mietteitä, ja tietysti päästä myös itse kommen-
toimaan. Ja sitten pitikin vain odotella, että joku kommentoisi juuri sitä omaa 
mielipidettä :) Laitoinkin jo yhteen toiseen Norssin palautteeseen, että uskon 
jopa, että meidän käymämme keskustelut muodostuivat lopulta paljon syvälli-
semmiksi, kuin mitä muissa perinteisissä pienryhmätapaamisissa on ollut.  
 
Olen iloinen siitä, että ceisit olivat todenmukaisia (toki, perustuivathan ne usein 
todellisiin tapahtumiin) ja että saatiin myös taustaksi ja tueksi ja vinkiksi niin 
paljon hyviä linkkejä.  
 
Rooliin asettuminen tuntui aluksi vaikealta, kun rooli oli niin itseni täydellinen 
vastakohta. Mutta koin sen kuitenkin lopulta hyödylliseksi.
H 5: Kiitokset mukavasta ja erilaisesta mahdollisuudesta oppia opettajuuteen 
kuuluvia asioita!  
 
Mielestäni verkkokurssi mahdollistaa yhteisöllisyyden kehittymisen varsin 
hyvin, mutta osallistujien jääminen kasvottomiksi hidastaa tutustumis- ja ryh-
mäytymisprosesseja. Samoin rönsyilevät (ja sellaisenaan mainiot) keskustelut 
ovat hieman hankalia seurata, kun puheenvuorot pulppuavat eikä kommentin 
lausujan nimi jää aina mieleen. Viimeisen viikon aikana ainakin itselleni muo-
dostui jonkinlainen kuva mukanaolijoista, mutta silti kokonaiskuvan luominen 
ja yksittäisiin osallistujiin tutustuminen jäi hieman pintapuoliseksi. 
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Kenties roolihahmon esittelyjen yhteyteen voisi rakentaa jonkinlaisen ”luok-
kakuvan” opettajista tai ehkä jokainen osallistuja voisi rakentaa jonkinlaisen 
profiilin itsestään (mieluiten kuvan kanssa), jotta seuraaminen ja kommenttien 
kiinnittäminen yksilöön onnistuisi paremmin.  
 
Keskusteluissa, joiden aiheet kirvoittavat paljon kommentteja, olisi ainakin 
omalta kannaltani mukavampaa, jos suuri joukko olisi jaettu muutamaan 
pienempään tai viestisäikeen otsikointi olisi tiukemmin aihetta rajaavampi / 
keskustelun kulkua suuntaavampi.
H6: Kiitokset hyvästä mentoroinnista! Olen aiemminkin osallistunut virtuaali-
sille kursseille mutta tämän toteutus oli mielestäni tähän mennessä onnistunein. 
Ryhmätöiden toteutus on mielestäni aika haastavaa verkko kursseilla, eivätkä ne 
oikein aja asiaansa. Onneksi tällä kurssilla niitä ei ollut paljon! Oikein rakentavaa 
keskustelua ja paljon hyvää informaatiota! :)
H7: Pidin siitä, miten joustava tämä kurssi oli. Kaiken tämän kiireen keskellä 
helpotti se, että edes osan kaikesta koulutöistä sai tehtyä silloin kun itselle sopi. 
Kurssilla saimme mielestäni hyviä keskusteluja aikaan, mutta minäkin jäin 





Kiitos mahdollisuudesta suorittaa kurssi vapaampien aikataulujen puitteissa! 
Opetusharjoitteluun tullaan kuitenkin hyvin erilaisista lähtökohdista, jolloin 
jouston tarvetta voi olla monella tavalla monesta syystä.  
 
Oikeiden tapausten pohtiminen on erittäin hyödyllistä. Olisiko mahdollista ottaa 
esiin, vaikka keissinä ja itsenään kommentoiden ongelmia, joihin opettajanhuo-
neissa välillä törmätään? Yleensä kun tuntuu, että näihin on paljon vähemmän 
valmiita vastauksia tai kouluissa luotuja toimintatapoja kuin erilaisiin oppilai-
siin liittyviin ongelmatilanteisiin?  
 
Opettajaroolini erosi itsestäni säntillisyyden suhteen, ja tätä oli vaikea ylläpitää. 
Olen itse hyvin joustava, muutan tuntisuunnitelmiani kesken oppitunnin jne. 
(tilanteen tosin pitää edellyttää tätä syystä tai toisesta). Olen kaikkea muuta 
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kuin pedanttinen, vaikka jotenkin olen kyllä onnistunut olemaan tunneilla 
ajoissa jne.
H9: Moikka vaan kaikille vielä, 
 
En itsekään juuri odottanut mitään tältä kurssilta. Mutta lopputulemana olen 
erittäin tyytyväinen valintaani!!! Monien kollegoiden kanssa olen keskustellut 
heidän ryhmistään, ja olen antanut itselleni ymmärtää, ettei niissä ryhmissä 
ihan hirveästi ole opittu. Täällä vastaavasti olen oppinut todella paljon niin 
opettajuudesta kuin oppimisesta. 
 
Tapaukset olivat haastavia ja samalla mielenkiintoisia. Lisää vaan aitoja tapauk-
sia käsittelyyn keväälläkin! 
 
Aikataulullisesti tällainen opiskelumuoto sopi erinomaisesti itselleni. Moodle oli 
jonkin verran tuttu jo aiemmilta vuosilta, mutta nyt sitä varsinaisesti sai käyttää 
oman oppimisen tukemiseen. 
 
Olitte kaikki erittäin motivoituneen oloisia kollegoja - siitä suuri kiitos. Ja eri-
tyinen kiitos myös Sinikalle hienosta kurssista - laitoit meidät oikeasti ajattele-
maan! 
 
Mukavaa joulun seutua ja yrittäkää välillä levätä!
H10: Minulle tämä virtuaalinen suoritustapa oli mieluisa ja toimi oikein hyvin. 
Välillä oli kova kiire, ja valitettavasti viestit jäivät viimeisille hetkille. Oli kuiten-
kin hienoa, miten hyvin tuli keskusteluja ja ihmiset jakoivat omia mielipiteitään. 
Kaikki panostivat keskusteluihin ja esille tuli hyvin mielenkiintoisia juttuja.  
 
Itselleni tämä oli kuitenkin ehkä vaikea siksi, että kirjoitettuja mielipiteitä 
on joskus helppo tulkita väärin tai liian jyrkästi. Jos keskustelee kasvotusten 
jonkun kanssa asioista, niin saa ehkä selkeämmin oman ideansa läpi ja varmis-
tettua, ettei jäänyt vääriä käsityksiä. Tämä on ehkä yleisenä ongelmana teksti-
pohjaisessa kanssakäymisessä. 
 
Roolin käyttö oli ihan mielenkiintoista. En tiedä kuinka todellisia tilanteet opet-
tajanhuoneessa olivat, mutta ainakin ne herättivät ajatuksia. 
 
Lisämateriaalit olivat hyviä ja niistä on varmasti jatkossa hyötyä. 
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Ehkä tosiaan noita tapauksia olisi voinut olla jotenkin enemmän, vaikka tässä-
kin tuli usein kova kiire. 
 
Kiitos mukavasta kurssista sekä Sinikalle että muille ryhmän jäsenille!
H11: Virtuaalimentorointi sujui todella hyvin. Parasta tässä suoritustavassa oli se, 
ettei mentorointi ollut sidottua aikaan ja paikkaan, vaan keskusteluja sai käydä 
omaan tahtiin. Koko ryhmä vaikutti oikein motivoituneilta, joten keskustelut olivat 
antoisia. 
Kiitos Sinikalle ja muille lisämateriaalien lähettäjille, niistä on varmasti hyö-
tyä jatkossakin. käsitellyt tapaukset oli hyvin valittu. Virtuaalimentorointi oli niin 
mukavaa, että tapauksia tosiaan olisi voinut olla enemmänkin kuin vain kaksi. 
Hyvää joulua kaikille ja kiitos kivasta kurssista!
H12: Hei. 
Olen todella tyytyväinen suoritustapaan. Erilaiset roolit ja tapaukset olivat hyvin 
opettavaisia. Myös pitkän välimatkani vuoksi tämä oli todella hyvä mahdolli-
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